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Resumo 
 
 
A União Europeia declarou 2009 Ano Europeu da Criatividade e da Inovação, 
pretendendo com isto salientar o papel fundamental da produção criativa para 
o futuro da Europa. O objectivo foi evidenciar a criatividade como motor da 
inovação e como factor decisivo no desenvolvimento de competências 
pessoais, profissionais, sociais e empreendedoras. Sobretudo na área do 
design, que é, por excelência, motor da inovação, a criatividade é desde 
sempre um factor de sucesso essencial e decisivo. No entanto, e apesar disso, 
o fenómeno da criatividade no design, e mais concretamente o tema do 
pensamento criativo no ensino desta disciplina, não foram até hoje 
suficientemente investigados segundo uma perspectiva científica. 
 
A tese que aqui se apresenta dedica-se ao estudo do pensamento criativo do 
designer e dos aspectos que lhe são adjacentes e está estruturada em três 
partes: pensamento criativo, pensamento criativo no design e pensamento 
criativo no ensino do design. No intuito de chegar a um novo entendimento da 
criatividade, e em paralelo com as áreas da investigação da criatividade e da 
teoria do design, serão também considerados conhecimentos da teoria de 
sistemas, das ciências cognitivas e da teoria do caos. Como âmbito de 
trabalho escolhemos a abordagem transdisciplinar do construtivismo radical, 
uma teoria do conhecimento que reconhece a pluralidade de cunho biográfico 
e cultural das percepções e das perspectivas da realidade. Também a 
dicotomia simbólica sapiens-demens serve aqui para delimitar e lançar um 
novo olhar sobre o fenómeno da criatividade, o pensamento criativo, o 
pensamento do design e as medidas didácticas para o ensino do design. 
 
Após uma exposição introdutória do desenvolvimento do conceito de 
criatividade e da identificação da mudança de paradigma, o conceito de 
criatividade da primeira parte do trabalho será demarcado do conceito de 
pensamento criativo. Enquanto entendemos criatividade como a capacidade de 
um sistema autopoiético de criar algo de novo a nível simbólico, definimos 
pensamento criativo como a capacidade cognitiva para produzir deliberada e 
direccionadamente novas ideias num determinado domínio simbólico. 
 
O pensamento do design, um pensamento em variedade e possibilidades, é, 
na sua essência, pensamento criativo. Através de uma percepção intensiva e 
lúdica do seu meio ambiente e recorrendo a diversos procedimentos de 
pensamento e em interacção com o seu meio social, o designer criativo é 
capaz de conceber novas combinações na sua área projectual específica e de 
as configurar visual e materialmente de forma a imporem-se no mercado.  
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
   
 
 
Também os procedimentos de pensamento que operam no pensamento do 
design correspondem, na generalidade, aos procedimentos do pensamento 
criativo. A diferença reside apenas no conhecimento simbólico específico que 
se integra nos procedimentos do pensamento criativo, sendo que no design o 
pensamento criativo se caracteriza ainda por uma forte componente visual e 
conceptual. 
 
O processo de pensamento criativo no design, que será tratado na segunda 
parte do trabalho, resulta pois da interacção de formas de expressão e de 
conteúdos semânticos específicos e de cinco procedimentos de pensamento 
fundamentais: a percepção selectiva de nuances interessantes, o pensamento 
analítico, o pensamento associativo, o pensamento por analogia e, finalmente, 
o pensamento sintético, isto é, a construção de novos modelos, quer sejam 
modelos de ideias ou modelos projectuais. 
 
No que toca à relação entre o sapiens e o demens simbólicos no contexto do 
design será neste trabalho tratada a inter-relação plena de tensão de 
conhecimento e imaginação, razão e emoção, planeamento e acaso, 
construção e destruição no pensamento criativo no design, assim como a 
conjugação de ambos os pólos na atitude dualista e dinâmica da personalidade 
do designer criativo. 
 
Na terceira parte deste trabalho iremos ao encontro da questão de como pode 
o pensamento criativo ser estimulado e treinado no ensino do design. Na 
procura e no desenvolvimento de medidas adequadas será tomada como 
referência a didáctica construtivista, que considera a aprendizagem um 
processo de autodesenvolvimento de sistemas cognitivos. Para fomentar o 
pensamento criativo no ensino do design propomos como medidas, entre 
outras, exercícios dirigidos à capacidade de percepção, a aplicação da 
heurística sistemática e o desenvolvimento de capacidades metacognitivas  
em disciplinas específicas centradas na criatividade. 
 
O objectivo do ensino do design deveria ser a formação dos estudantes como 
pensadores criativos (design thinkers): estudantes criativos que não só 
desenvolvem o mundo dos artefactos mas também a si próprios. O desafio que 
se coloca ao ensino do design no futuro será pois proporcionar aos estudantes 
um processo de amadurecimento pessoal que lhes permita entender e gerir 
melhor os seus processos de pensamento criativo, assim como os seus 
processos de criação e de aprendizagem. 
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Abstract 
 
The European Union has designated 2009 to be European Year of Creativity 
and Innovation, thus highlighting the fundamental role of creativity in the future 
of Europe. The objective was to show creativity as the motor force of 
innovation, and as a crucial factor in the development of personal, professional, 
social and entrepreneurial skills. In the field of design, itself a force for 
innovation, creativity has always been a decisive factor. However, the 
phenomenon of creativity, and more particularly the theme of creative thinking 
in design education, is only now being adequately investigated from a scientific 
perspective. 
 
This thesis examines the creative thinking processes of designers, and looks at 
associated aspects. It is divided into three sections: creative thinking, creative 
thinking in design and creative thinking in design education. Together with the 
examination of creativity and design theory, system theory, cognitive science 
and chaos theory will also be considered, with the objective of arriving at a new 
understanding of creativity. The working approach has been from the 
transdisciplinary perspective of radical constructivism, a theory of knowledge 
which recognises the scope of individual biographical and cultural experience 
on perception and perspectives of reality. Furthermore, the dualism of Sapiens-
Demens is used to delimit and review the phenomenon of creativity, of creative 
thinking, design thinking and of the didactic measures in design education. 
 
Following an introduction to the evolution of the concept of creativity and the 
identification of the change of paradigm, the first part of the thesis distinguishes  
the concept of creativity from the concept of creative thinking. While creativity is 
understood to be the ability of an auto-poietic system to create something new 
on a symbolic level, creative thinking is defined as a cognitive ability to 
deliberately produce targeted new ideas in a determined symbolic domain. 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
  
 Design thinking, thinking about variety and possibilities, is essentially creative 
thinking. With intense and inventive perception, and through several thinking 
processes with constant references to his environment, the creative designer is 
able to conceive new and marketable design combinations in his specialised 
field. The thought processes, which are active in designing, are also, in general, 
active in creative thinking. The only difference is in the specific symbolic 
knowledge, and in the visual and conceptual thought which is involved in 
creative design thinking.   
 
The process of creative thinking in design, described in the second part of this 
work, comes from the interaction between specific semantic content, from 
forms of expression, and from five essential channels of thought: focused 
perception on interesting nuances, analytical thinking, associative thinking, 
thinking in analogies and finally synthetic thinking, that is, the construction of 
new combinations, whether expressed in ideas or in visual and material 
designs. 
 
The relationship between Sapiens and Demens in the design context is treated 
as a restless tension between knowledge and imagination, reason and emotion, 
planning and chance, construction and destruction in creative design thinking: a 
meeting of both poles in a dualistic attitude and in the richness of a creative 
designerʼs personality.  
  
In the third part of this work, the question of how to stimulate and teach creative 
thinking in design education will be covered. In the search for, and development 
of effective measures, constructivist didactics is considered, which understands 
learning as a process of the self-development of cognitive systems. To 
encourage creative thinking in design education, exercises directed at 
perceptive abilities, the application of the systematic heuristics, and the 
development of meta-cognitive abilities in specific disciplines centred on 
creativity, are proposed. 
 
The objective of design schools should be the education of creative thinkers: 
students, who not only develop the world of artefacts, but also themselves. The 
challenge facing design education in the future is to stimulate in the students a 
process of personal development, which permits them to improve the 
understanding and management of their creative thinking, their design projects 
and their learning processes.  
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Zusammenfassung 
 
 
Die Europäische Union hat das Jahr 2009 zum Europäischen Jahr der 
Kreativität und Innovation erklärt, wodurch die herausragende Bedeutung 
kreativen Schaffens für die Zukunft Europas deutlich gemacht werden sollte. 
Ziel war es Kreativität als Motor für Innovation und als entscheidenden Faktor 
für die Entwicklung von persönlichen, professionellen, sozialen und 
unternehmerischen Kompetenzen herauszustellen. Besonders im 
Designbereich, der per excelence Motor für Innovation ist, ist Kreativität seit 
jeher ein grundlegender und entscheidender Erfolgsfaktor. Trotzdem ist das 
Phänomen der Kreativität im Design und konkret das Thema des kreativen 
Designdenkens in der Designausbildung bisher wissenschaftlich noch 
unzureichend erforscht worden.  
 
Die hier vorliegende Arbeit beschäftigt sich mit dem kreativen Denkprozess des 
Designers und den damit zusammenhängenden Aspekten. Sie ist in drei Teile 
strukturiert: Kreatives Denken, Kreatives Denken im Design und Kreatives 
Denken in der Designausbildung. Um zu einem neuen Kreativitätsverständnis 
zu gelangen, werden neben den Bereichen der Kreativitätsforschung und der 
Designtheorie auch Erkenntnisse der Systemtheorie, der 
Kognitionswissenschaften und der Chaostheorie hinzugezogen. Als 
Arbeitsperspektive haben wir den transdisziplinären Ansatz des Radikalen 
Konstruktivismus gewählt, eine Erkenntnistheorie, die die biographisch und 
kulturell geprägte Pluralität der Wahrnehmungen und Wirklichkeitsperspektiven 
anerkennt. Auch die symbolhafte Dichotomie Sapiens-Demens dient zur 
Abgrenzung und Neubetrachtung des Kreativitäts-phänomen, des kreativen 
Denkens, des Designdenkens und der didaktischen Maßnahmen in der 
Designausbildung.  
 
Nach einer einführenden Darstellung der Entwicklung des Kreativitäts-
konzeptes und der Identifikation eines Paradigmawechsels wird das Konzept 
des kreativen Denkens im ersten Teil der Arbeit vom Konzept der Kreativität 
abgesetzt. Während wir unter Kreativität die Fähigkeit eines autopoietischen 
Systems verstehen, auf symbolischer Ebene Neues hervorzubringen, 
definieren wir kreatives Denken als die kognitive Fähigkeit, willentlich und 
zielgerichtet in einer bestimmten symbolischen Domäne neue Ideen zu 
produzieren. 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
Designdenken, ein Denken in Varietät und Möglichkeiten, ist in seiner Essenz  
kreatives Denken. Durch eine intensive und spielerische Wahrnehmung seiner 
Umwelt und anhand verschiedener Denkvorgänge und Interaktionen mit 
seinem sozialen Umfeld ist der kreative Designer fähig, innerhalb seines 
spezifischen Designgebietes neue Kombinationen zu schaffen und diese visuell 
und materiell so zu gestalten, dass sie den Markt überzeugen. Auch die 
Denkvorgänge, die im Designdenken operieren, entsprechen den 
Denkvorgängen des kreativen Denkens im Allgemeinen. Der Unterschied findet 
sich lediglich in dem spezifischen symbolischen Wissen, das in die kreativen 
Denkvorgänge eingeht, wobei das kreative Designdenken sich noch durch sein 
stark visuelles und konzeptuelles Denken charakterisieren lässt. 
 
Der kreative Denkprozess im Design, der im zweiten Teil der Arbeit erläutert 
wird, ergibt sich somit aus der Interaktion spezifischer semantischer Inhalte und 
Ausdrucksformen und fünf grundlegenden Denkvorgängen: der gezielten 
Wahrnehmung von interessanten Nuancen, dem analytischen Denken, dem 
assoziativem Denken, dem Denken in Analogien und schließlich dem 
synthetischen Denken, d. h. dem Bilden neuer Muster, seien es Ideenmuster 
oder visuelle und materielle Gestaltungsmuster.  
 
In Bezug auf die Beziehung vom symbolhaften Sapiens und Demens im 
Gestaltungskontext wird in dieser Arbeit das spannungsreiche Wechselspiel 
von Wissen und Imagination, Vernunft und Gefühl, Planung und Zufall, Aufbau 
und Zerstörung im kreativen Designdenken erläutert, sowie die Vereinigung 
beider Pole in der dualistischen Haltung und Persönlichkeitsvielfalt des 
kreativen Designers. 
 
Im dritten Teil dieser Arbeit wird der Frage nachgegangen, auf welche Art 
kreatives Denken in der Designausbildung gefördert und trainiert werden kann. 
Bei der Suche und Entwicklung von geeigneten Maßnahmen wird die 
konstruktivistische Didaktik hinzugezogen, die Lernen als einen Prozess der 
Selbstentwicklung kognitiver Systeme versteht. Zur Förderung von kreativem 
Denken in der Designausbildung schlagen wir als Maßnahmen u. a. Übungen 
zur Wahrnehmungsfähigkeit, den Einsatz der systematischen Heuristik und die 
Entwicklung metakognitiver Fähigkeiten in eigenen kreativitätsbezogenen 
Disziplinen vor. 
 
Endziel der Designausbildung sollte die Erziehung der Studenten zu kreativen 
Designdenkern sein: kreative Studenten, die nicht nur die Welt der Artefakte 
weiterentwickeln, sondern auch sich selbst. Die Herausforderung an die 
Designausbildung der Zukunft liegt somit darin, den Studenten einen 
individuellen Reifeprozesses zu ermöglichen, der sie befähigt, ihre kreativen 
Denkvorgänge, kreative Entwurfsprozesse und ihre Lernprozesse besser zu 
verstehen und zu managen. 
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INTRODUÇÃO 
 
 
O ser racional adapta-se ao seu meio ambiente. 
O ser irracional procura adaptar a si o meio ambiente. 
E assim todo o progresso depende dos seres irracionais. 
    [George Bernard Shaw] 
 
 
 
Na Introdução procuramos retraçar aqueles primeiros momentos de inspiração e 
reflexão, dos quais resultou o tema do trabalho aqui presente. Simultaneamente, esta 
deverá fornecer uma panorâmica da problemática abrangida e do seu enquadramento 
teórico – o construtivismo radical. Além disso, será referida e esclarecida aqui a 
estrutura de conteúdos desta dissertação. 
De seguida, reuniremos, numa espécie de glossário, os termos científicos essenciais 
mencionados neste trabalho, dando maior importância às diversas disciplinas cujos 
conhecimentos serão aqui incorporados para o entendimento do fenómeno da 
criatividade em geral e no design em particular. 
 
 
Delimitação do Objecto de Estudo  
 
A União Europeia declarou 2009 Ano Europeu da Criatividade e da Inovação, 
pretendendo com isto salientar o papel fundamental da produção criativa para o futuro 
da Europa. Desde o início do novo milénio, por todo o lado se ouve falar sobre a 
crescente importância do pensamento criativo neste nosso mundo, que se transforma    
e desenvolve tão rapidamente e em que os problemas se tornam de dia para dia mais 
complexos e indestrinçáveis. Sobretudo na área do design, que é, por excelência, 
expressão do poder criativo, termos como “criatividade”, “originalidade” ou “inovação” 
tornaram-se palavras de ordem recorrentes. Justamente aqui, a crescente exigência de 
inovação dos mercados internacionais obriga a prestações cada vez mais criativas. Daí 
que se possa ler nos programas de curso da maioria das escolas de design que um dos 
objectivos principais da formação é o desenvolvimento do pensamento criativo, algo 
que se verifica da Alemanha [cf. STEFFEN 1994: 71] à Austrália [cf. CORSO 2004: 667 
ss], passando pela China [cf. DINEEN & COLLINS 2004: 249 ss]. E num estudo 
qualitativo (realizado em 1996) sobre os objectivos curriculares de diversas instituições 
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internacionais de ensino do design, Canan E. ÜNLÜ conclui o seguinte sobre o tema do 
“currículo ideal na formação do designer industrial”: 
“(...) at the end of their education, students should be well skilled in the fields of communication, 
research, and computer; they should be good in creative thinking and evaluation; and should have 
strong multi-disciplinary understandings by the application of team learning and teaching 
approaches within well-equipped facilities” [2004: 91]. 
 
O design é uma actividade ligada à criação do novo ou à transformação para melhor de 
uma situação menos desejável [comp. SIMON 1996: 111]. Design é, pois, o campo da 
adaptação a novas condições de vida, da descoberta de novas possibilidades, do 
desenvolvimento de novas soluções e da invenção de novas realidades. Para isso, o 
designer – ou a equipa de design – necessita de uma quantidade considerável de 
conhecimentos especializados e de informações específicas sobre o projecto em 
causa. Mas, hoje em dia, uma única pessoa já não consegue ter uma visão global de 
todas as informações relevantes. O rápido desenvolvimento tecnológico e o enorme 
fluxo de informação permanentemente produzido pelos meios de comunicação social 
têm como consequência que o indivíduo dificilmente consiga abarcar o progresso à  
sua volta. Acontecimentos casuais parecem ter cada vez mais influência no 
desenvolvimento de um projecto. Por essa razão, Fátima POMBO [2003] descreve a 
emergência da inovação no design “como o território da liberdade e das novas 
possibilidades na rede dos constrangimentos contextuais”. Se partirmos do princípio 
que a maioria dos projectos de design, apesar dos constrangimentos tecnológicos, 
materiais, económicos ou sociais, não conhece limites, ou seja, proporciona 
variadíssimas possibilidades de expressão semântica, então podemos designar o 
processo de design como um processo de transformação livre. O designer bem 
sucedido não se distingue, pois, apenas através do seu conhecimento especializado, 
mas particularmente pela sua capacidade de pensar de forma criativa.  
 
Especificamente na área do design, a esfera da criatividade tem sido investigada de 
modo sistemático sobretudo desde os anos 1960. No quadro do espírito analítico e 
racional da anterior metodologia do design, essa investigação reflectiu-se sobretudo no 
desenvolvimento de numerosos métodos e técnicas, a chamada heurística sistemática 
[compare-se as publicações de JONES 1963; ARCHER 1965 e 1974]. Desde os anos 
1980 e com o advento do pós-modernismo, também a investigação do design se tem 
dedicado mais intensamente ao fenómeno da criatividade, como comprova a 
frequência crescente com que surgem artigos sobre este tema em revistas como 
Design Studies (The International Journal for Design Research in Engineering, 
Architecture, Products and Systems, Ed. El Sevier): introduzindo o termo “Creativity” 
para procura no site da Design Studies surgem-nos listados 459 artigos que vão desde 
1980 a 2009, embora apenas 16 desses artigos incluam o termo “criatividade” no seu 
título. A maioria destes artigos situa-se nos anos 1996-97 (34 artigos) e 2008-09 (49 
artigos) [http://www.sciencedirect.com/, acedido em 15.12.2009].  
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Introduzindo no mesmo sistema de busca o termo “Creative Thinking” aparecem 
listados 390 artigos (distribuídos pelos anos de 1980-2009), mas em nenhum dos títulos 
surge a combinação “Creative” + “Thinking”, antes aparecendo ambos os termos em 
combinações com outros, como por exemplo: “Design Thinking”, “Creative Design” ou 
“Thinking Tools”1.  
 
Em Portugal, sobre os temas “criatividade”, “pensamento criativo” ou “pensamento do 
design” apenas duas dissertações estão registadas na Biblioteca Nacional de 1950 até 
2009 [in http://dited.bn.pt, acedido em 15.12.2009]. Trata-se de dissertações de 
mestrado das áreas do design e da arquitectura2. Se introduzirmos a palavra “design” 
no sistema de busca, surgem-nos 98 teses de mestrados e 18 teses de doutoramento, 
das quais apenas três dissertações (mestrado) se debruçam sobre o tema da 
criatividade, ou seja, sobre o processo criativo em concreto ou os métodos heurísticos 
no design3. 
 
Resumindo, podemos afirmar sem mais considerações que, em Portugal, o tema 
“procedimentos do pensamento criativo no processo de design” não tem sido 
suficientemente considerado na investigação. Sobretudo a questão de como pode o 
pensamento criativo no design ser incentivado na formação dos designers foi apenas 
superficialmente abordada por dois dos cinco autores nas suas reflexões. Por seu lado, 
também a didáctica do design só nos últimos anos se tornou uma área de investigação 
em Portugal. Perante este cenário, esta dissertação constitui um dos primeiros 
contributos científicos para o estabelecimento de uma teoria do design no campo da 
didáctica. Pois se pesquisarmos o site da Biblioteca Nacional de 1950 a 2009 
introduzindo a palavra-chave “didáctica do design” não surge uma única tese de 
mestrado ou de doutoramento.4 
                                     
1 Muitos destes artigos serão mencionados e comentados nesta dissertação do ponto de vista do seu 
conteúdo. 
2 LOYENS, Dirk Gerard Celina Robert (1997), Educação em Design e Criatividade, Tese de Mestrado, 
Registo 30258, Faculdade de Arquitectura, Universidade do Porto. 
OLIVEIRA, António Manuel Rodrigues (2004), Estratégias Mentais e Instrumentais da Criatividade, Tese de 
Mestrado, Registo 30628, Faculdade de Arquitectura, Universidade Técnica de Lisboa. 
3 AGUIAR PINTO, Carlos Alberto (1997), O desenho, o método e o resto – O projectar em design industrial 
enquadrado no processo de desenvolvimento de novos produtos, Tese de Mestrado, Registo 30257, 
Faculdade de Arquitectura, Universidade do Porto. 
SPENCER, Jorge M. F. (2000), Aspectos heurísticos dos desenhos de estudo no processo de concepção 
em arquitectura, Tese de Doutoramento, Faculdade de Arquitectura, Universidade Técnica de Lisboa.  
OREY, Diogo Andersen Albuquerque de (2002), Da meditação à arquitectura: emoção, intenção e habitação 
como intervenientes do acto criativo, Tese de Mestrado, Registo 30434, Departamento de Arquitectura, 
Universidade Lusíada, Lisboa.  
4 Sabemos, no entanto, da existência da tese de doutoramento de Inês Maria Henriques Guedes de Oliveira, 
intitulada Criatividade e mudança: Promoção da capacidade, competência e atitude criativa, que foi 
defendida com sucesso no dia 27.10.2009 na Universidade de Aveiro, e que aborda o tema da criatividade 
numa perspectiva educativa. Mas até à data da entrega do nosso trabalho, esta tese ainda não estava 
registada e disponível na Biblioteca Nacional. 
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A Problemática: Homo sapiens e Homo demens  
 
Depois de nos termos centrado, durante os dois anos e meio do nosso mestrado 
[TSCHIMMEL 2002], no fenómeno da criatividade sob o ponto de vista metódico, 
decidimos, a conselho de um amigo de longa data e estimulante interlocutor – Juan 
RODRIGO [2002, 2004] –, dedicar-nos a abordar o processo criativo de um outro 
ângulo: o da Física. Não poderíamos ter adivinhado que seria um cientista das ciências 
naturais quem nos daria a ideia de contrapor a importância da loucura e da insensatez 
(lat. dementia) no pensamento criativo do design à importância do pensamento racional 
e do saber. “Quem é criativo deve ser louco” [BINNIG 1989: 130]. Com esta declaração 
lapidar, BINNIG refere-se naturalmente não a uma loucura patológica, mas sim à 
capacidade de toda a pessoa criativa de não abandonar precocemente o processo de 
criação por este estar cheio de problemas, riscos e conflitos: corre-se o risco de cair no 
ridículo, está-se sujeito a duras críticas, tem-se poucos incentivos e logo após os 
primeiros sucessos ainda há que contar com a inveja. É verdadeiramente admirável que 
apesar de tudo isto haja pessoas que querem ser criativas, que sentem até uma 
pressão interior nesse sentido. 
 
A seguinte afirmação de WIRZ aprofunda a perspectiva de BINNIG e descreve o tipo de 
“loucura” que caracteriza a pessoa criativa: 
“O indivíduo criativo derruba formas de pensar antiquadas e empedernidas. De uma maneira 
geral, rejeita o convencional, o estereótipo, o retórico, e aspira à diferença. É não-conformista e 
anti-tradicionalista. Com cada acto criativo, ele procura – consciente ou inconscientemente – 
escapar a leis e dogmas empoeirados e virar de pernas para o ar doutrinas estabelecidas. (...) 
Reconheça-se: isso acarreta riscos. Mas na pessoa criativa o amor ao novo – a neofilia – é sempre 
maior do que o receio do novo – a neofobia. O indivíduo criativo tem prazer no risco. Distingue-se 
por um espírito de descoberta e opõe-se à estagnação. Permanentemente aniquila o tradicional 
para construir o novo. Ele repudia velhas normas, está à procura do inusitado e por isso é 
simultaneamente destrutivo e construtivo.” [WIRZ 1970: 11] 
Descrições deste género, em que um pensamento diferente, a recusa das normas e a 
destruição daquilo que já existe parecem ser características distintivas do processo 
criativo, confirmam o primeiro impulso da autora deste trabalho de querer investigar o 
papel do pensamento “louco” e ilógico no processo de criação. Quão “demente” pode 
e deve um designer ser para produzir inovação? Diferentemente do que acontece na 
arte, é claro que não é possível deparar com ideias úteis no design através de 
pensamento essencialmente “disparatado”. Conhecimentos especializados e objectivos 
são necessários para se resolver um problema de design de uma forma válida e 
eficiente. Todavia, a nossa capacidade de Homo sapiens não é suficiente para elaborar 
projectos de design originais.  
 
Filósofos, artistas e cientistas desde sempre se perguntaram em que medida a nossa 
criatividade se baseia num pensamento inconsciente e irracional, e em que medida em 
reflexão consciente e racional. E actualmente torna-se cada vez mais claro para todos 
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que o mito racionalista e os conceitos a ele ligados do homem mecanicista e  da 
pressão da exequibilidade tecnocrática atingiram os limites da sua credibilidade. Os 
conceitos da sociedade ocidental, primeiro descritos através de noções como 
“sociedade industrial”, “sociedade moderna” e “sociedade de consumo”, mais tarde 
como “sociedade pós-moderna” e “sociedade pós-industrial”, “sociedade da 
informação” e “sociedade do conhecimento”, são cada vez mais frequentemente 
criticados e postos em questão [ver, por exemplo, HABERMAS 1988; WELSCH 1997    
e as diversas participações in MORIN 1999b]. Filósofos, sociólogos, investigadores da 
área da teoria de sistemas e outros cientistas continuam à procura de uma concepção 
de sociedade que inclua também valores e conceitos éticos e ecológicos: conceitos de 
sabedoria e totalidade [WELSCH op. cit.: 319-328], de reflexão, de intercâmbio 
intersubjectivo e de refinamento [LUHMANN 2000], de entendimento e amor [MORIN 
1997 e 1999a] e de humanidade e sociedade planetária [MORIN 1999a, 1999b e 2002]. 
 
Edgar MORIN chama a atenção em várias obras para o facto de o sapiens no Homo 
não poder garantir sozinho uma racionalidade inteligente [1990, 1997, 1999a, 1999b, 
2002]. E pelo menos desde Inteligência emocional [1995] de GOLEMAN ou desde        
O erro de Descartes [1994] de António DAMÁSIO que sabemos que razão e 
receptividade aos estímulos emocionais, pensamento racional e emocional estão 
estreitamente ligados. Em Amor, Poesia, Sabedoria [1997], MORIN recorre à analogia 
de poesia e prosa, que acompanham toda a evolução humana e a criação de novos 
estados. De seguida, fala da dupla polaridade de sapiens e demens: sem erro e sem 
desordem não se pode formar uma nova ordem. É na combinação de sapiens e 
demens que MORIN vê a fonte de criatividade, invenção e imaginação: 
“Vemos muito bem que aquilo que chamamos génio se situa acima, além e aquém da alternativa  
razão-loucura” [Morin 1997: 56].  
 
Tema e título deste trabalho devem-se a esta reflexão de MORIN, que nos parece de 
grande relevância para a problemática nele focada, uma vez que se trata de um dos 
mais importantes filósofos e sociólogos do nosso tempo, que até hoje se tem dedicado 
nas suas reflexões a esta polaridade e ao pensamento em si. 
Que o homem é às vezes sapiens, às vezes demens, e outras vezes ambas as coisas 
em simultâneo, é algo que não deverá ser posto em questão neste trabalho, antes 
constitui o seu ponto de partida. O “louco” e “sonhador” apenas pode produzir algo de 
útil e com sentido se não perder a ligação à “realidade” e quando aterra de novo em 
terra firme, depois das suas excursões ao reino da fantasia. Alguém que, pelo contrário, 
tem sempre os pés bem assentes na terra e permanece em terreno seguro, dificilmente 
será capaz de criar algo de verdadeiramente novo. Criatividade e inovação só podem 
surgir na interacção de lógica e imaginação, ratio e emotio, método e intuição. 
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Sempre que, ao longo deste trabalho, utilizarmos os conceitos de sapiens e demens e 
analisarmos as suas características, ambos os conceitos terão sobretudo um carácter 
simbólico: sapiens representa cognição, conhecimento, lógica, convergência, método, 
planeamento, ordem, etc., e demens, correspondentemente, emoção, não- 
-conhecimento, imaginação, divergência, intuição, acaso, caos, etc.  
 
 
Objectivos do Trabalho 
 
De um modo geral, no âmbito deste trabalho será tratada a questão da cognição, do 
pensamento e da aprendizagem do designer, sendo que em primeiro plano estará o 
pensamento criativo e os factores que lhe estão associados.  
 
O primeiro objectivo será por isso identificar as tendências actuais na investigação da 
criatividade e estabelecer uma relação entre elas e conceitos de outras disciplinas. 
Depois de retraçarmos o desenvolvimento do conceito de criatividade, será definido e 
descrito o conceito de pensamento criativo para este trabalho em concreto. Neste 
contexto, será analisada em profundidade a dinâmica da relação entre sapiens e 
demens. Para finalizar, a definição de pensamento criativo elaborada será transposta 
para o campo do design e relacionada com os conhecimentos do discurso científico 
desta área.  
 
O segundo objectivo significativo deste trabalho será definir o pensamento criativo do 
design e identificar os procedimentos de pensamento criativo no processo projectual. 
Interessa-nos sobretudo explorar a seguinte questão, até agora não suficientemente 
tratada na literatura especializada: em que medida pode o pensamento criativo ser 
incentivado e melhorado no ensino do design? Neste contexto deverá também ser 
analisada a questão de como podem as capacidades de pensamento do Homo sapiens 
e as do Homo demens ser desenvolvidas e como pode ser melhor coordenada a sua 
interacção. No âmbito das considerações sobre a didáctica do design o modelo da 
didáctica construtivista será integrado e alargado.  
 
O terceiro objectivo principal deste trabalho será descobrir através de que medidas 
podem os estudantes, durante a sua formação, ser educados como pensadores 
criativos de design. 
 
Segundo MASER, o objectivo geral de toda a teoria do design é alcançar um melhor 
entendimento da prática do design, contribuindo assim para o seu melhoramento 
[Prefácio in JONAS 1994: 5]. Naturalmente, também este trabalho pretende dar o seu 
contributo neste ponto. No entanto, não temos a pretensão de eliminar “falsos hábitos”, 
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antes pretendemos através desta exposição de uma nova perspectiva fomentar entre 
os praticantes e os didactas do design uma reflexão crítica sobre as suas experiências 
na prática e no ensino do design.  
 
 
Perspectiva de Trabalho: a Abordagem do Construtivismo Radical 
 
Para estudar a dicotomia sapiens–demens no pensamento criativo no design, serão 
integradas no âmbito deste trabalho descobertas recentes das ciências cognitivas, da 
teoria de sistemas e da investigação do caos, para além, claro, de conhecimentos da 
investigação da criatividade, da metodologia e da ciência do design e da didáctica. Os 
conhecimentos provenientes das diversas disciplinas serão analisados e trabalhados à 
luz do discurso internacional do “construtivismo radical”, que será a seguir comentado 
de forma introdutória. 
 
Descobertas resultantes de diferentes linhas de investigação nas ciências naturais e 
nas ciências humanas e reunidas sob o termo construtivismo têm encontrado, desde há 
algum tempo, um enorme eco em áreas científicas, tanto teóricas como práticas, e, 
lentamente, também lhes tem sido dada atenção na teoria do design [ver JONAS 1994; 
VAN DEN BOOM 1994; GERO 1999; MEIER 2001; BÜRDEK 2005; STABE 2005; 
POMBO & TSCHIMMEL 2005; SAARILUOMA, NEVALA & KARVINEN 2006] e na 
didáctica do design [ver OXMAN 1999, 2001; ALBERS, BURKARDT & OHMER 2004; 
TSCHIMMEL 2004a, 2004b, 2005]. 
 
O construtivismo tem as suas raízes nas investigações biológicas de MATURANA e 
VARELA. Já em 1960, fugindo à biologia tradicional, Humberto MATURANA tentara ver 
os sistemas vivos como os seus próprios processos de concretização, em vez de os 
explicar através da sua relação com o meio ambiente. Desde a publicação de Biology 
of Cognition [MATURANA 1970], em que o autor apresenta a sua nova abordagem, 
diversos investigadores das mais diversificadas áreas delinearam, testaram e 
desenvolveram novas concepções das suas disciplinas com base nos mesmos 
fundamentos aí explicitados. Com isso surgiu, em diálogo interdisciplinar – ou antes, 
em diálogo transdisciplinar, uma vez que  se trata da aplicação dos mesmos conceitos 
e noções –, uma nova forma de pensar denominada construtivismo radical. 
 
Designa-se como construtivismo uma teoria epistemológica que se baseia na ideia de 
que a realidade, tal como “realmente” é, nos permanece vedada, que o nosso cérebro 
não reflecte o mundo de forma objectiva, antes cada pessoa constrói a sua própria 
realidade [cf. SCHMIDT 1992]. Depois de séculos de optimismo epistemológico 
ocidental, o nosso mundo é agora aceite como um constructo “enigmático” de uma 
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realidade individualmente vivida por nós. Desta forma, o construtivismo questiona 
pretensões de verdade ontológicas e reconhece a pluralidade de cunho biográfico e 
cultural das percepções e das perspectivas de realidade. Cada experiência cognitiva 
inclui aquele que percepciona de uma maneira muito pessoal que está enraizada na  
sua estrutura biológica. 
 
À primeira vista, considerar, interpretar e percepcionar selectivamente o mundo não 
parece ser uma nova perspectiva. Já na Antiguidade, numerosos filósofos apontaram 
para o carácter subjectivo da nossa cognição (Erkenntnis) [ver exemplos in SIEBERT 
2002: 11]. Aquilo que os filósofos reconheceram intuitivamente tem sido demonstrado, 
desde os anos 1980, por biólogos, neurofisiólogos, psicólogos, sociólogos, linguistas e 
outros cientistas. E o que é realmente novo na teoria construtivista é a ideia de que o 
nosso cérebro não é um sistema reflectivo aberto ao meio ambiente, mas sim um 
sistema funcional fechado, que opera com base em determinações filogenéticas e 
experiências internas prévias. O construtivismo radical contesta que haja uma realidade 
ontológica “objectiva” e explica o conhecimento exclusivamente como organização de 
experiências no mundo das nossas vivências; e nisso é verdadeiramente “radical”. 
Essencial é que, no decurso da percepção, não surge um reflexo interno das coisas 
exteriores; antes cada indivíduo, através de complexas interpretações das vibrações 
sensomotoras recebidas, constrói uma realidade que, em princípio, é puramente 
individual, independente do mundo exterior. Segundo DAMÁSIO [1997], o nosso 
organismo (a totalidade do corpo, incluindo o cérebro) – e não uma realidade exterior 
absoluta – é utilizado como ponto de referência básico para podermos interpretar o 
meio circundante e poder construir o sentido de subjectividade permanente que 
constitui o quadro para as nossas mundividências.  
Por este motivo, VON GLASERSFELD, ROTH, SCHMIDT, VARELA e outros 
investigadores da cognição designam o cérebro como um sistema “auto-referencial”, 
“auto-explicativo” e “semanticamente fechado”, que não tem acesso directo ao mundo, 
antes constrói e apresenta a “realidade” apenas para si e em si mesmo [cf. as várias 
descrições in SCHMIDT 1992 e 2000]. 
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Directrizes da Investigação, Sistematização e Organização dos Conteúdos 
 
A dissertação que aqui se apresenta debruça-se sobre os procedimentos do 
pensamento criativo no processo de design em geral, independentemente de qual a 
área específica do design e independentemente de se tratar do design de hardware ou 
de software. Parte-se do princípio de que no design o pensamento criativo decorre de 
forma muito semelhante nos vários campos de aplicação, quer se trate de design 
gráfico ou de comunicação, design de produto, de interiores, de moda, de jóias, design 
de media, design de conceitos ou de serviços. De forma a podermos desenvolver 
novas abordagens de conhecimento, que abranjam várias disciplinas e ultrapassem as 
fronteiras do design, pretendemos neste trabalho proceder de forma transdisciplinar5. 
Lado a lado com os conhecimentos provenientes das áreas de investigação do design, 
serão também englobados contributos das áreas da psicologia, das ciências 
cognitivas, da teoria de sistemas, da física, da teoria da evolução e da pedagogia, entre 
outras. Recorrendo à inclusão de conhecimentos disciplinarmente externos, a 
actividade do design e o fenómeno da criatividade podem ser observados e analisados 
de um novo ângulo, mais alargado e abrangente. O questionamento consciente e 
direccionado de perspectivas estereotipadas é uma parte constitutiva do pensamento 
criativo, como referiremos repetidamente ao longo deste trabalho.  
 
Também a problemática sapiens e demens serve neste sentido para delimitar e ver sob 
uma nova luz o objecto de estudo: a polaridade de sapiens e demens – a descrição das 
divergências e a procura de ligações e complementações – parece-nos adequada para 
enfatizar determinados aspectos do pensamento criativo no design e para elaborar 
métodos didácticos e medidas para o seu ensino. 
Também a atrás esclarecida perspectiva de trabalho do construtivismo radical deverá 
orientar as nossas investigações sobre criatividade e teoria do design e colocar sob um 
novo ponto de vista a actividade do designer.  
 
Segundo o procedimento científico adoptado, este trabalho é sobretudo um estudo 
bibliográfico: a procura de bibliografia adequada e acreditada, a leitura extensa e activa 
da literatura, o extractar, isto é, a recolha de raciocínios, argumentos, citações e novas 
referências bibliográficas, o processamento reflectivo da literatura especializada 
extraída e o relacionamento de conteúdos da literatura com ideias e experiências 
próprias sobre o tema. Além disso, será comparada e relacionada a literatura 
especializada dos domínios da criatividade e do design e enriquecida com 
                                     
5 O termo “transdisciplinaridade” é, de um modo geral, entendido como a fusão de diferentes disciplinas e 
ciências sob perspectiva holística com a finalidade de produzir novos conhecimentos e de integrar teorias e 
métodos de diversos domínios na resolução de problemas complexos [ver PAVIANI 2004 e POMBO 2004].  
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conhecimentos de outras áreas disciplinares, como já anteriormente referimos e 
fundamentámos.  
 
Para além da comparação de teorias, o trabalho científico consiste sobretudo na 
observação e na experimentação. E assim, para comprovar e fundamentar as 
investigações teóricas deveria também ser analisado, no início deste trabalho, o 
processo de design de um reconhecido designer português e dos seus colaboradores, 
algo de que abdicámos à medida que o trabalho foi progredindo devido ao chamado 
“paradoxo da observação”6. A “situação de controlo” limita os criadores nos seus 
processos de pensamento e de trabalho, algo que todos podemos facilmente entender 
por experiência própria. Além do mais, raciocínios que não são descritos verbalmente 
não podem de forma alguma ser percepcionados, o que dificultou imenso as nossas 
investigações, já que os designers têm geralmente uma grande dificuldade em 
descrever verbalmente os seus pensamentos ou a evolução destes. CROSS comenta 
da seguinte forma este facto [2004: 440]: 
“Protocol analysis has some severe limitations as a research method for investigating design 
activity— for instance, it is extremely weak in capturing non-verbal thought processes, which are so 
important in design work.” 
 
E assim, como contributo empírico, encontraremos nesta dissertação apenas as 
experiências da autora como designer, como coach em processos de geração de 
ideias e como docente de design, experiências essas que serão sobretudo 
documentadas e comentadas em concreto na Parte III deste trabalho. Trata-se aqui 
não de experiências e observações estruturadas ou inquéritos formais a estudantes, 
mas apenas de impressões pessoais decorrentes das disciplinas relacionadas com a 
criatividade recém-criadas no ensino do design. As novas unidades curriculares 
deveriam primeiro ser leccionadas regularmente durante algum tempo, para delas se 
poderem extrair resultados passíveis de serem expressos em dados estatísticos. 
 
Resumindo, as reflexões e exposições constantes neste trabalho baseiam-se, em 
primeiro lugar, na investigação e na comparação de diferentes abordagens teóricas; em 
segundo lugar, nas experiências profissionais subjectivas da autora na prática e no 
ensino do design e no treino da criatividade; em terceiro lugar, nos diálogos reflectivos 
com os orientadores da tese, a Professora Fátima Pombo e o Professor Bernhard 
Bürdek, assim como em conversas tidas com outros especialistas, colegas e amigos; e 
em quarto lugar, surgiram da interacção de textos relevantes e raciocínios 
introspectivos acontecida durante a redacção de papers e outras comunicações e 
artigos, que foram apresentados e discutidos em diversas conferências. A elaboração 
de cada novo texto contribuiu para a reflexão e para o alargamento das ideias e 
                                     
6 Ao tentar observar o processo criativo de um designer/uma equipa, rapidamente se chega à conclusão que 
o “sistema criativo” altera o seu estado ou a sua dinâmica interna quando observado. Numerosos estudos 
demonstraram até que as prestações diminuem se o trabalho criativo for presenciado por terceiros [comp. 
AMABILE 2004: 302].  
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hipóteses compiladas e desenvolvidas nesta tese. E finalmente, também o ensino de 
alguns conteúdos deste trabalho contribuiu para que estes fossem repensados de 
novo, o que conduziu por seu turno a novas ideias e à construção de novas hipóteses. 
 
Por razões de ordem linguística e cultural (já que a autora é uma alemã que fez a escola 
e parte da sua formação académica na Alemanha, e que concluiu a sua formação de 
design – sob a influência da literatura especializada de língua inglesa e alemã – em 
Portugal, tendo realizado o mestrado na área da criatividade em Espanha), mas 
também por motivos meramente pragmáticos (nas áreas do design e da criatividade é 
escassa a literatura especializada em língua portuguesa), a bibliografia consultada para 
esta tese de doutoramento provém fundamentalmente dos espaços linguísticos 
alemão, inglês e espanhol, embora também tenha sido incluída literatura em português, 
sempre que existente e acessível. 
 
Uma vez que este trabalho foi originalmente escrito em alemão e posteriormente 
traduzido para português por Cláudia Gonçalves, e para melhor entendimento de 
determinadas informações, algumas notas foram introduzidas, consoante o caso, em 
apenas uma das versões. Ao longo do texto, as citações originalmente provenientes da 
literatura em alemão foram traduzidas para o português na versão portuguesa, 
enquanto termos e citações do inglês e do espanhol foram mantidos na versão original, 
já que ambas as línguas são correntes no domínio académico português. Uma 
excepção são as citações que iniciam cada capítulo principal e que pretendem 
transmitir a tónica geral. Estas citações estão todas igualmente em português. 
 
Queremos agora elucidar de modo mais preciso a estrutura de conteúdos deste 
trabalho. 
 
A Parte I consiste numa investigação de fundo e no desenvolvimento dos conceitos 
“criatividade” e “pensamento criativo”, independentemente de qual a área em que se 
manifestam. Para além dos conhecimentos da investigação da criatividade nas ciências 
humanas, com as suas diferentes abordagens teóricas ao pensamento criativo, serão 
também tidas em conta influências epistemológicas de outras disciplinas científicas, 
como as ciências cognitivas, a teoria de sistemas e a investigação do caos. Tornar-se-á 
claro que existe uma mudança de paradigma no entendimento de criatividade. Em 
conclusão das influências procedentes dos diferentes domínios especializados sob a 
perspectiva do construtivismo radical, o conceito de criatividade será demarcado do 
conceito de pensamento criativo: o pensamento criativo será definido como um 
elemento constituinte da criatividade enquanto fenómeno sistémico. Também no 
sentido de uma conclusão, as principais características do pensamento criativo serão 
expostas e descritas, para depois, na Parte II desta dissertação, serem transpostas 
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para o campo concreto do design e desenvolvidas. O quinto capítulo, sumariando as 
conclusões intermédias da Parte I, clarifica a interacção de sapiens e demens em todos 
os processos de pensamento criativo.  
 
À medida que na Parte I se for avançando na génese desta dissertação, ir-se-á 
desenvolvendo uma nova imagem de criatividade, com a qual posteriormente se 
continuará a trabalhar especificamente na área do design, nas Partes II e III. Assim 
sendo, a Parte I trata o tema “pensamento criativo” de duas maneiras: por um lado, 
descreve influências, conceitos, mecanismos e procedimentos de pensamento na área 
da criatividade, enquanto por outro lado, isto é, simultaneamente, materializa ela 
própria um processo criativo: aquele que ocorre durante a elaboração de um texto7. 
Este procedimento pode parecer estranho numa dissertação em que se deveria 
aprofundar e formular cientificamente o próprio conhecimento de uma área, mas pode 
ser justificado pelo facto de também um doutoramento ser um processo de 
aprendizagem e um processo criativo. Um processo no qual o leitor pode deste modo 
tomar parte, sobretudo na Parte I do trabalho, podendo assim eventualmente conceber 
melhor os fenómenos descritos. 
 
Na Parte II do presente trabalho o pensamento criativo será analisado em concreto na 
área do design. Logo no início, no capítulo 6, o uso corrente do conceito de design será 
discutido e definido no que ao nosso trabalho diz respeito. Neste contexto, será 
também abordada a mudança dos paradigmas metodológicos do processo de design. 
Além disso, debruçar-nos-emos sobre a questão de como foi até agora tratado o 
conceito de criatividade na investigação do design e qual a sua relação com o conceito 
de design thinking. 
 
Depois de no capítulo 6 serem introduzidos os anteriores conhecimentos científicos do 
design, o capítulo 7 será dedicado a investigar a alternância de sapiens e demens no 
pensamento criativo do design. Trata-se aqui de uma relação de tensão entre 
conhecimento e não-conhecimento, conhecimento e imaginação, planeamento e 
acaso, pensamento metódico e pensamento intuitivo, razão e emoção. Como 
conclusão desta relação dinâmica, o conceito de “pensamento criativo do design” será 
alargado no capítulo 7.4. Subsequentemente, no capítulo 8, os diversos procedimentos 
                                     
7 Este procedimento não foi planeado conscientemente no início da elaboração desta dissertação, antes 
resultou lentamente do desenvolvimento das temáticas e dos contributos de outras disciplinas. Todavia, as 
primeiras constatações sobre o fenómeno da criatividade e a primeira definição do termo foram 
propositadamente não “corrigidas”, mas antes posteriormente actualizadas, já que deste modo é conferida 
uma particular dinâmica ao texto, permitindo ao leitor tomar parte do processo de pensamento. Neste ponto 
gostaríamos de referir a obra Aus dem Nichts [1994], na qual Gerd BINNIG recorrera já a esta estratégia. 
Através disso, as suas conjecturas sobre criatividade adquiriram uma extraordinária vivacidade, mantendo o 
leitor cativado pelo seu raciocínio.  
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do pensamento criativo serão descritos mais exactamente e em seguida relacionados 
com a heurística da criatividade. Descreveremos quais os métodos e técnicas 
heurísticos que incentivam e impulsionam o pensamento criativo nos projectos e no 
ensino do design e de que forma isso acontece. 
Uma vez que a concepção e a redacção de uma dissertação também percorrem um 
processo criativo e, exactamente como o processo de design, também incluem 
determinados procedimentos criativos, alguns dos métodos incentivadores da 
criatividade descritos no capítulo 8.2 foram também aplicados aqui. Sobretudo o 
mapeamento mental revelou-se de extrema importância para inter-relacionar diversos 
conceitos e ideias (ver, por exemplo, Figura 18).  
 
Na Parte III deste trabalho, tomando como base as conclusões das Partes I e II, 
serão desenvolvidas estratégias para o ensino do design. E uma vez que 
escolhemos como perspectiva de trabalho para esta dissertação a abordagem 
construtivista, referir-nos-emos nesta parte exclusivamente à didáctica 
construtivista como modelo científico de ensino. Com as nossas descrições, 
hipóteses e conselhos práticos pretendemos contribuir para uma didáctica 
construtivista do design. Neste sentido, no capítulo 10 serão primeiro 
introduzidos e elucidados os princípios da didáctica construtivista, sendo 
seguidamente transpostos para o ensino do design. Nesta última parte do nosso 
trabalho pretendemos desenvolver um novo entendimento do ensino e da 
aprendizagem do design, que conduza ao estímulo e ao incentivo do 
pensamento criativo.  
 
Os métodos didácticos que comentaremos foram, em grande parte, 
experimentados e testados no decurso da nossa prática lectiva; outra parte é 
porém especulativa, algo que também se verifica na maioria da literatura sobre 
este tema. No que toca à formação de capacidades de pensamento criativo, os 
resultados empíricos são muito limitados, já que o sucesso de um incentivo só 
muito mais tarde se torna perceptível, sendo, por conseguinte, difícil de medir e 
de avaliar. 
 
No capítulo 12 exporemos as nossas reflexões finais sobre a formação dos 
estudantes de design: uma formação como “integralistas de design”, como 
pensadores holísticos e personalidades multifacetadas, capazes de jogar 
consciente e criteriosamente com os pólos opostos sapiens e demens no seu 
pensamento criativo. Na última parte do capítulo referiremos ainda as 
perspectivas do futuro ensino do design e, ao fazê-lo, identificaremos ainda 
questões em aberto, que poderão ser trabalhadas empiricamente em futuros 
projectos de investigação da autora ou de outros investigadores do design. 
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Fundamentos Transdisciplinares  
 
Uma das peculiaridades do construtivismo radical é a sua abordagem transdisciplinar, 
ou seja, o entrecruzamento de ciências humanas e ciências naturais, de epistemologia 
e biologia. O carácter transdisciplinar do construtivismo está particularmente próximo 
do tema desta dissertação, uma vez que o pensamento criativo do design não é um 
pensamento exclusivamente típico desta disciplina, uma assunção que 
fundamentaremos no decurso deste trabalho. Além disso, o carácter transdisciplinar 
permite um tratamento mais abrangente – e desta maneira mais eficiente e coerente – 
do tema “criatividade no design”, na medida em que permite dispor de noções e 
conceitos que não estão prisioneiros de uma única e determinada disciplina.  
 
De seguida, para um entendimento preliminar, enunciaremos, numa espécie de 
glossário e por ordem da sua relevância no contexto desta dissertação, as disciplinas 
científicas cujos fundamentos epistemológicos serão integrados neste trabalho. 
 
TEORIA DO DESIGN 
Uma vez que o trabalho aqui exposto deve ser ordenado na teoria do design, a 
clarificação desta disciplina parece-nos particularmente importante, sobretudo tendo 
em conta as discordâncias existentes no domínio académico. Pois enquanto uns 
procuram explicar como surgem novas teorias na investigação do design [FRIEDMAN 
2002], que áreas teóricas do design [MEIER 2001] podem ser, e de que forma 
[CHIAPPONI 2001], transmitidas numa disciplina universitária, outros criticam o 
tratamento superficial ou inadequado das temáticas da teoria do design [JONAS 1994] 
e outros ainda defendem que ainda está por desenvolver uma teoria do design 
específica [DA COSTA 1998]. Numa coisa porém todos os autores são uníssonos: na 
necessidade de uma estrutura teórica mais profunda e crítica no design, pois 
“cada prática vive enquadrada num mundo discursivo, num domínio de distinções linguísticas  
que são uma parte indispensável da prática” [BONSIEPE 1996: 235]. 
E também MEIER crê necessária uma reflexão profunda no design, para que este 
“se possa articular e afirmar – também no sentido da criação de um perfil profissional – face a 
outras disciplinas científicas e projectuais” [2001: 18].  
Neste contexto, JONAS defende que é necessária uma “re-fundação” a nível teórico 
para, “por um lado, estar à altura da heterogeneidade e complexidade do objecto do 
design, por outro lado, para aplicar de forma coerente os métodos científicos 
correntemente disponíveis” [op. cit.: 13]. FRIEDMAN [loc. cit.] vai um pouco mais longe, 
ao apontar as futuras linhas de desenvolvimento da teoria do design: 
“Many avenues deserve exploration in the future. These include linking theory building to the 
perspectives of design science, proposing models of theory construction from other perspectives, 
generating theory from the practice of leading contemporary designers, and developing such basic 
tools as a bibliography of resources for theory construction and developing theoretical imagination 
and sensitivity.”  
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As discordâncias na área académica do design também se reflectem no diferente 
entendimento da teoria do design como disciplina. Em praticamente todas as escolas 
superiores de design e nos departamentos de design das universidades, tanto 
portuguesas como internacionais, a cadeira “teoria do design” é parte integrante da 
formação, na maioria dos casos sob a forma de uma disciplina assim designada. É 
claro que o programa de “teoria do design” (como naturalmente acontece com muitas 
outras matérias teóricas) vai ser influenciado pelas concepções, conhecimentos 
científicos e pela personalidade do professor que a vai leccionar. Mas em praticamente 
nenhuma outra disciplina é tão grande a discrepância de concepções do que deve ser 
entendido como teoria disciplinar e como deve a cadeira ser concebida do ponto de 
vista didáctico. Onde poderá então residir o problema que se verifica na “teoria do 
design”? 
 
1. Uma primeira explicação reside no facto de a disciplina8 “design” ser relativamente 
recente em comparação com o cânone académico clássico. Segundo MEIER, só desde 
os anos 1970 se pode falar de reflexões no sentido de uma teoria do design [2001: 21]. 
Antes, e mesmo ainda durante a década de 1970, sob o termo “teoria do design” 
reuniam-se sobretudo reflexões metodológicas sobre o processo de design. Refira-se 
aqui, a título de exemplo, a primeira obra de Bernhard E. BÜRDEK sobre teoria do 
design – Design-Theorie. Methodische und systematische Verfahren im Industrial Design 
[1971] –, que foi mais tarde aumentada, passando a obra Design. Geschichte, Theorie 
und Praxis der Produktgestaltung [1994] a abranger também, para além da metodologia 
do design, áreas como história do design, métodos de conhecimento, teoria da 
comunicação, linguagem e semântica de produto, visões e conceitos, design 
corporativo, micro-electrónica e digitalização no design – obra esta que surgiu há 
pouco tempo em português numa versão revista e aumentada [2006]. 
 
2. E é justamente neste leque de conteúdos, que reflectem a multidisciplinaridade do 
design, que encontramos a segunda explicação para a discrepância de conteúdos no 
teor da “teoria do design”. Neste sentido, em 1994, MASER, numa introdução à série 
de publicações sobre teoria do design de que é editor – Designtheorie –, define-a da 
seguinte maneira [in JONAS 1994: 5]: 
“Os seus conteúdos são universais – ela abrange tudo aquilo que pensando, argumentando ou 
percepcionando lida com design: objectivos, conteúdos, métodos; essência e causas; apreciação 
e justificação; história, presente e futuro; teoria, prática, investigação e formação; diferenciação 
profissional e fundamentos gerais; design industrial, design de comunicação e todos os designs 
seguidos por um “de”; lógica, ética e estética; economia e ecologia; ideologia, concepção do 
mundo e perfil profissional; concepção de si própria entre arte e ciência, entre artesanato e 
indústria, entre produção e serviço.”  
                                     
8 “Disciplina”, segundo PAVIANI [2004], deve entender-se aqui simultaneamente como “modelo de 
organização de conhecimento científico” e “arranjo lógico e político-administrativo de um domínio”. 
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Ou seja, segundo MASER, história do design, filosofia e metodologia, assim como 
reflexões de carácter económico e ecológico fortemente orientadas para a prática 
também fazem parte da teoria do design. Este carácter universal do design e a sua 
intersecção com numerosas outras disciplinas pode levar a que se questione, como 
Daciano DA COSTA, a legitimidade do design como disciplina [1993 e 1998]. E daí que 
DA COSTA reivindique para o reconhecimento de uma disciplina própria, entre outras 
coisas, “a identificação e o aprofundamento da sua matriz teórica, para dar corpo a 
uma Teoria do Design” [1998: 41]. 
E enquanto para outros teóricos do design, como MEIER [2001] ou FRIEDMAN [2002], 
as bases epistemológicas da teoria do design são interdisciplinares9, STEFFEN [2000: 
9] e BÜRDEK consideram uma “competência profissional específica da disciplina como 
a condição necessária para o trabalho interdisciplinar” [2005: 277]. Porque de acordo 
com BÜRDEK, o design só se poderá posicionar na “comunidade científica”  
“quando também desenvolver, enquanto disciplina autónoma, um saber específico e estiver      
em posição de o transmitir às outras disciplinas” [ibid. 280]. 
É sobretudo na linguagem de produto que BÜRDEK, STEFFEN e outros teóricos do 
design da Escola de Offenbach10 vêem o conhecimento específico da disciplina design 
[mais sobre esta abordagem in STEFFEN op. cit.]. A sua abordagem disciplinar da 
teoria do design situa-se no campo das ciências humanas, uma vez que, segundo 
STEFFEN e GROS, o objecto de conhecimento da teoria do design (sinais, concepções, 
ideias) trata “da acção conjunta de meios configurativos e do seu significado” 
[STEFFEN loc. cit.]. 
 
No âmbito deste trabalho e de acordo com as classificações de Jayme PAVIANI [2004] 
e Olga POMBO [2004], pretendemos entender a teoria do design como interdisciplinar, 
sem no entanto querer contestar o seu significado disciplinar no sentido da linguagem 
de produto11. Enquanto PAVIANI entende como interdisciplinaridade, de um modo 
geral, o intercâmbio conceptual de teorias e métodos, POMBO distingue entre quatro 
actividades interdisciplinares: 1.ª as práticas de importação, segundo as quais uma 
disciplina adopta noções e métodos que pertencem a outra disciplina e que já foram 
testados por esta; 2.ª as práticas de cruzamento, mediante as quais, através da 
colaboração entre diversas disciplinas, se resolvem problemas que ultrapassam o 
âmbito de uma disciplina; 3.ª as práticas de convergência, através das quais toda uma 
                                     
9 MEIER: “Teoria do design tem já, por princípio, uma predisposição interdisciplinar – nisso se destaca 
especialmente entre outras –; a interdisciplinaridade resulta do próprio medium, pois trata-se analisar e 
avaliar as complexas estruturas do design” [ibid.: 24].  
FRIEDMAN: “The foundation of design theory rests on the fact that design is by nature an interdisciplinary, 
integrative discipline” [ibid.]. 
10 O que chamamos aqui “Escola de Offenbach” é o Departamento de Design de Produto na Escola Superior 
de Design em Offenbach (Hochschule für Gestaltung Offenbach – HfG Offenbach). Escolhemos esta 
denominação em coerência com o conceito de “Offenbacher Ansatz” (abordagem de Offenbach). 
11 Segundo PAVIANI, o objectivo de uma abordagem interdisciplinar não é a redução da autonomia e 
especialização de uma disciplina, mas sim possibilitar elementos de ligação para um intercâmbio do 
conhecimento [2004: 33]. 
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área é analisada segundo a perspectiva da convergência; 4.ª as práticas de 
descentração, aplicadas em problemas muito complexos, como, por exemplo, os 
problemas ambientais, que apenas podem ser tratados mediante a colaboração 
internacional [ibid.: 111 s]. 
 
Quando interpretamos design como uma actividade que tem a ver com a criação de 
novos artefactos ou processos, então a disciplina “teoria do design” pode tirar partido 
do saber de muitas outras disciplinas (prática de importação) para poder compreender 
o design na sua globalidade multidisciplinar. Da mesma forma, o saber específico do 
design pode dar um contributo a muitas outras disciplinas, algo que já se verifica 
actualmente nas áreas da gestão, da engenharia ou da cultura (práticas de cruzamento, 
convergência e descentração). 
Neste sentido, mencione-se a perspectiva de Richard BUCHANAN, que não só entende 
design como uma actividade através da qual novos artefactos e objectos são 
concebidos, mas ainda como uma actividade através da qual novos sinais, acções e 
ideias são desenvolvidos e configurados12. E a criação de novos sinais, objectos, 
acções e ideias, ainda segundo o autor, não só decorre em paralelo e sob influência 
recíproca, como ainda estes quatro elementos atravessam a totalidade do pensamento 
contemporâneo do design, penetrando desta forma em todas as áreas da inovação 
(prática de cruzamento): 
“In fact, signs, things, actions, and thoughts are not only interconnected, they also penetrate and 
merge in contemporary design thinking with surprising consequences for innovation” [BUCHANAN 
2000a: 8]. 
 
3. Um terceiro motivo para a problemática forma de lidar com a teoria do design 
consiste, em Portugal (e noutros países sem uma grande tradição de design), 
sobretudo, na ainda escassa produção de reflexões teóricas, a que DA COSTA alude 
na sua obra Design e Mal-estar com as seguintes palavras: “O Design debate-se entre 
Poética e Pragmática, (...) e num Território teórico mal aprofundado” [1998: 38].  
Uma explicação provável reside no facto de, ao contrário da prática do design, os 
debates teóricos não terem praticamente expressão significativa no desenvolvimento 
da economia, uma observação que BONSIEPE sublinha da seguinte forma: “segundo 
critérios estritamente económico-práticos, a teoria é, pois, inconsequente” [1997: 8],    
o que tem como resultado que se recorra às reflexões teóricas, quando muito, como 
objecto mediático ou de mostra: para entretenimento em eventos mediáticos ligados ao 
                                     
12 Por esta razão, BUCHANAN propõe desenvolver a disciplina “Estudos de Design” de tal modo, que ela 
passe a fazer parte da formação de toda e qualquer pessoa [ibid.: 82 ss], porque delinear e configurar o 
nosso mundo (artificialmente criado) é algo que diz respeito a todos. E também SIMON, na sua teoria do 
design como “science of the artificial” chega ao ponto de defender que 
“the proper study of mankind is the science of design, not only as the professional component of a 
technical education but as a core discipline for every liberally educated person” [1996: 138]. 
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design ou como “temática de congressos, e com isso, geradora de viagens” [id. ibid.]. 
Para poder de facto avançar, a teorização terá que dizer adeus a uma “teoria- 
-espectáculo do conhecimento” e terá de ultrapassar o estatuto de ocupação ocasional 
e impor-se nas escolas superiores como uma disciplina de pleno direito. Também 
JONAS afirma que o trabalho teórico só poderá tornar-se verdadeiramente “generativo” 
(por oposição a reflexivo) quando o estatuto académico da disciplina ganhar peso, o 
que, por seu lado, tem a ver com um entendimento alargado de si próprio do design 
enquanto “poder definitório no que diz respeito às nossas futuras condições de vida” 
[1997]. 
BONSIEPE lembra-nos ainda que o desenvolvimento da teoria do design não é apenas 
de importância maior para a disciplina académica “design”, mas também para a área 
profissional do design: reflexões sobre o processo de design, os seus métodos de 
pensamento e trabalho e o seu resultado final (produto de design) podem e devem 
constituir uma ajuda inestimável para o designer praticante. 
 
Sobre o grande conflito entre a prática do design e a formação académica da teoria 
encontramos no site do Design Council britânico, sob o tópico “Learning and 
Education”, considerações de cariz prático sobre o papel da investigação pura do 
design para o designer praticante (por oposição à investigação no âmbito de projectos 
de design) [www.designcouncil.org.uk, acedido em 12.04.2009]. Aí se critica que a 
maioria dos projectos de investigação académica tenham pouca relevância para a 
prática do design e, se a têm, estejam formulados numa linguagem tal que rapidamente 
desencoraja um designer que pretenda apenas recolher rapidamente algumas 
informações científicas sobre um tema, uma vez que necessitaria de imenso tempo 
para poder entender os conteúdos teóricos e as conclusões. Rachel COOPER chama 
por isso a atenção para o facto de se dever incluir os interesses da prática do design e 
da sociedade em geral nos projectos de investigação teórica (dando como exemplo o 
projecto “Design against Crime”, que desenvolveu em conjunto com o Design Council). 
É assim feito um apelo aos teóricos do design para que nos seus projectos de 
investigação não percam de vista a utilidade que estes poderão ter para a prática do 
design e a sociedade. 
 
Para finalizar, uma pequena observação de carácter geral sobre noção e conceito de 
teoria. Na perspectiva construtivista, teorias são formas de ver. David BOHM chama a 
atenção para o facto de as palavras “teoria” e “teatro” terem como raiz a mesma 
palavra grega: “theorein”, “ver”. Teorias científicas ou filosóficas são uma espécie de 
“teatro do espírito”  [in BRIGGS & PEAT 2000: 197]. 
Assim, também podemos designar as teorias como sistemas provisórios necessários, 
uma vez que só possuem validade para um determinado período de tempo e que o 
contexto em que emergem está sujeito a transformações. Uma teoria pode ser muito 
provocadora e plena de ensinamentos, mas não pode fornecer mais de que um registo 
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momentâneo de um determinado campo científico. E, assim, uma teoria é sempre um 
processo: não é possível detê-la, isolá-la e declará-la intocável. Neste sentido, MEIER 
designa a teoria do design como “sensível ao tempo”, pois 
“o desenvolvimento cultural, social ou das ciências naturais mantém a teoria do design – como a 
sociedade ou a ciência – permanentemente em movimento” [2001: 36]. 
 
CIÊNCIA DO DESIGN VERSUS DISCURSO CIENTÍFICO DO DESIGN  
Tal como o domínio da teoria do design, o conceito de ciência do design, ou mesmo    
a sua existência, é caracterizado pela discordância entre os especialistas a nível 
internacional. Enquanto alguns falam de “Design Science” [FRIEDMAN 2002], “Science 
of Design” [MUKAI 1995] e “Designwissenschaft” – ou seja, ciência do design – [VAN 
DEN BOOM 1994, 1997], outros consideram simplesmente um absurdo promover o 
design a ciência [BONSIEPE 1996: 162]. BONSIEPE, que tanto contribuiu para a 
formação de conhecimentos teóricos do design, naturalmente não nega ao design o 
seu carácter científico para enriquecimento do processo projectual, mas vê o design 
como uma disciplina que nem se pode transformar em ciência, nem deve ser 
contabilizada como fazendo parte das artes13. Por este motivo, para a formação de  
uma teoria específica do design, ele advoga o desenvolvimento de uma ciência sobre   
o design, ou seja, uma investigação de cariz científico sobre aspectos do design. 
É evidente que nos podemos questionar, como BONSIEPE ou JONAS [2003: 2], se     
se pode verdadeiramente falar de uma ciência do design, quando se pensa que após 
cinco décadas de investigação intensiva ainda hoje, em numerosas publicações e 
conferências, se coloca a questão da essência do design: um facto que é consequência 
da problemática em torno da teoria do design que descrevemos acima. 
 
Talvez nos devêssemos centrar primeiro na seguinte questão: para que necessita o 
design, enquanto disciplina orientada para a prática e interdisciplinar, de uma ciência 
própria? VAN DEN BOOM opina sobre isso que uma formação académica destinada a 
exercer durante cerca de quarenta anos uma actividade profissional deveria ser, 
sobretudo hoje em dia, uma aprendizagem direccionada para uma aprendizagem 
permanente no futuro [1994: 10]. Por este motivo, um curso superior de design eficiente 
deveria incluir uma quota-parte científica fundamental, que preparasse o estudante 
para os problemas do design na moderna sociedade industrial em crise e para uma 
sociedade – cada vez mais – da informação e do conhecimento, tornando-o capaz de 
encontrar e desenvolver formas de abordagem e soluções na complexa situação global 
                                     
13 BONSIEPE explica a sua colocação do design fora da ciência e da arte com o termo heideggeriano 
“Zuhandensein”, que podemos traduzir por estar-à-mão (o conceito inclui “estar à mão” e um fácil 
manuseamento no dia-a-dia) [1996: 134 s]. Tal como o médico trata da saúde das pessoas, o designer trata 
do Zuhandensein dos artefactos, com o que BONSIEPE estabelece uma nova ponte com o termo 
“interface”: como órbita central do design, a interface torna objectos em produtos e dados em informações 
compreensíveis. E com este objectivo o design diferencia-se da arte. E uma vez que o conceito de 
Zuhandensein não é central para a ciência, na medida em que esta se baseia em factos e o Zuhandensein 
não é mensurável, o design não pode, segundo BONSIEPE tornar-se uma ciência.  
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do mundo em que vivemos. Só uma ciência do design bem fundamentada poderia, 
segundo VAN DEN BOOM, produzir estratégias projectuais com sentido, das quais faz 
necessariamente parte uma argumentação “que permita reconhecer a solução como 
correspondendo ao actual estado do conhecimento” [id. ibid.]. O design só é bem 
sucedido quando se torna visível na complexa situação funcional da sociedade. 
Fundamental para a ciência do design é uma teoria de acção cognitiva que se oriente 
pelo Homo faber e pelo Homo ludens e pela projecção de si mesmo inerente ao ser 
humano.  
 
Numa outra passagem, VAN DEN BOOM argumenta com a tarefa urgente por parte da 
ciência do design de elaborar a dimensão teórica de uma reintegração técnico-prática 
dos artefactos na natureza [1997: 73]. A ciência do design seria, assim, necessária 
para, através de projectos de investigação, contribuir para ultrapassar a presente crise 
dos artefactos, que reside na “cegueira” desconsiderante do design para com o meio 
ambiente. Tal como VAN DEN BOOM, também FRIEDMAN acredita que o design se 
está lentamente a tornar numa ciência e que este desenvolvimento é absolutamente 
necessário, pois “artefactos projectados são o resultado de um processo evolutivo 
consciente” [1997: 5] e como isso cientificamente analisável e direccionável. Por esta 
razão, ele justifica da seguinte forma a urgência da passagem do design a ciência [id. 
ibid.:8]:  
 “Design science emerge when skills-based professions move from rules of thumb based on trial 
and error to instructions based on scientific method. The design professions are at this point now.” 
Todavia, no seu relatório de investigação Design Science and Design Education, 
FRIEDMAN refere também que a abordagem científica do design não excluiria os 
aspectos artísticos do design:  
“It is my belief that the comprehensive design process is a rich, complex integration of the 
scientific and the sensual, the intellectual and the intuitive” [ibid.: 7]. 
Na opinião deste autor, uma ciência do design deveria ser uma ciência “quente”, que 
unisse aspectos artísticos e industriais. 
 
Regressando à nossa questão, “para quê uma ciência do design?”, podemos 
naturalmente questionar também, em comparação com outras disciplinas das ciências 
humanas, para que necessita a literatura de uma ciência (em alemão, fala-se de ciência 
da literatura, assim como de ciência social, ciência da educação, e até de ciência da 
arte). Uma vez que em português, tal como acontece, por exemplo, no inglês, a 
designação “ciência” não é tão utilizada como em alemão, poder-se-ia pensar que o 
debate em torno do termo “ciência do design” não passaria talvez de uma divergência 
linguística e cultural. No que diz respeito às diferenças culturais, RUST afirma que, por 
exemplo, nos países asiáticos, como o Japão, a Coreia, Taiwan ou a China, ninguém vê 
qualquer problema na designação “ciência do design” [RUST 2003], algo que podemos 
deduzir também do artigo de MUKAI [1995] sobre o tema “ciência do design”. 
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Se consultarmos uma obra de referência em alemão, português e inglês (para 
comparação directa utilizámos a enciclopédia virtual Wikipédia – apesar de a sua 
exactidão científica não ser garantida, devido ao seu método de actualização), 
chegamos à conclusão que existe nas três línguas um entendimento muito próximo de 
ciência14: uma área em que novos conhecimentos são adquiridos, através de trabalhos 
metódicos, empíricos e experimentais; etimologicamente ciência deriva da palavra 
latina “scientia” que significa “conhecimento”. 
Daí se conclui que a ciência é uma forma específica de conhecimento, que se distingue 
da forma de conhecimento que se adquire através de vivências quotidianas. Segundo 
MOULINES [2003: 169], uma ciência caracteriza-se por estar “rigidamente organizada” 
sob três aspectos: estrutura, conteúdo e método.  
“Institucionalmente, esta rígida organização da ciência reflecte-se nas diferentes disciplinas em 
que se pode subdividir e que encontramos nas universidades e noutras instituições de 
investigação – todas com os seus conceitos, teorias, métodos de pesquisa específicos, que 
crescentemente se afastam do saber quotidiano e da forma de agir do homem no quotidiano.” 
 
Observando de perto esta definição, vemos que dela resultam dois aspectos diferentes 
para os prós e os contras da designação “ciência do design”. Contra ela, temos a 
dificuldade em estabelecer uma demarcação clara entre saber quotidiano e 
conhecimentos específicos do design, sobretudo se pensarmos na problemática acima 
focada: a dificuldade em criar uma teoria do design de cariz disciplinar. Actualmente, 
todo aquele que, recorrendo a programas de software como o Freehand ou o 
Photoshop, produz um convite para uma festa ou faz os seus próprios móveis 
bricolando um pouco na cave de sua casa, se toma por designer. Contra o design 
como ciência, há ainda que contar com a perspectiva construtivista segundo a qual o 
ser humano encontra o seu acesso ao mundo através de uma espécie de “pensamento 
de design” e que se projecta a si próprio no mundo através de um processo 
autopoiético, o que é referido por VAN DEN BOOM [op. cit: 9] e AICHER [1991a: 190 s]. 
Assim sendo, cada indivíduo poderia ser designer num determinado domínio, ideia a 
que regressaremos na Parte II desta dissertação. 
                                     
14 Português: “A Ciência é o conhecimento ou um sistema de conhecimentos que abarca verdades gerais ou 
a operação de leis gerais especialmente obtidas e testadas através do método científico” 
[http://pt.wikipedia.org/wiki/Ciência, acedido em 14.08.2006]. “O método científico é um conjunto de regras 
básicas para um cientista desenvolver uma experiência controlada a fim de testar e observar 
acontecimentos, para chegar a conclusões, de forma a relatar as suas conclusões, que, em caso de 
validade, serão aplicadas à ciência” [http://pt.wikipedia.org/wiki/Método_científico, acedido em 14.08.2006]. 
Alemão: “Wissenschaft besteht darin, auf methodisch kontrollierte Weise neue Kenntnisse und Erkenntnisse 
zu gewinnen, die von jedem hinreichend Sachkundigen in prinzipiell allen Einzelheiten nachvollziehbar und 
überprüfbar sind” (Ciência consiste em chegar, de forma metodicamente controlada, a novos conhecimentos 
e discernimentos, que são, em princípio, para todo aquele que é suficientemente especialista, retraçáveis e 
comprováveis em todos os detalhes) [http://de.wikipedia.org/wiki/Wissenschaft, acedido em 14.08.2006]. 
Inglês: “The word 'science' also describes any systematic field of study or the knowledge gained from such 
study. In a more restricted sense, science refers to a system of acquiring knowledge based on empiricism, 
experimentation, and methodological naturalism, as well as to the organized body of knowledge humans 
have gained by such research” [http://en.wikipedia.org/wiki/Science, acedido em 14.08.2006]. 
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Porém, há numerosos argumentos a contrapor a esta perspectiva, em que o designer é 
representado como um generalista, argumentos esses que, por seu turno, poderiam 
permitir que o design evoluísse para se tornar uma ciência. Enquanto para a 
configuração de hardware, segundo VAN DEN BOOM, apenas um reduzido número de 
conhecimentos científicos teria sido integrado na prática do design, já para a 
configuração de software os estudos científicos são imprescindíveis [2001-2003]. E daí 
que o autor considere o ensino do design nas escolas superiores de ciências, já no 
século XX, como a melhor antecipação para o século XXI que o design poderia 
proporcionar. Os problemas com que os designers se debatem hoje em dia, e se 
debaterão futuramente (como por exemplo, “crise ecológica”, “sociedade da 
informação”, “subavaliação das consequências da tecnologia”, “incapacidade de 
dominar a megatécnica”, “soft technologies” ou “qualidade de vida”) são tão 
complicados que daí teriam imprescindivelmente de ser retiradas consequências 
científicas e académico-didácticas [VAN DEN BOOM 1994: 10 s]. 
 
Para voltar à definição de MOULINES, a favor da designação de “ciência do design”   
há ainda o facto de o design ser rigidamente organizado sob os pontos de vista da 
estrutura, do método e do conteúdo. Estruturalmente podemos subdividir o design em 
disciplinas como “design industrial”, “design de comunicação”, “design de moda”, 
“design de media”, “design de interiores” “design corporativo”, “design de serviços”, 
etc. Em determinadas universidades e escolas superiores cada uma destas 
subdisciplinas constitui um departamento especializado e possui o seu vocabulário 
próprio, as suas teorias específicas e os seus métodos de investigação.  
 
Os primeiros sinais de uma “cientificação” do design remontam já à Bauhaus, onde 
professores como Klee, Kandinsky ou Moholy-Nagy trabalharam em projectos de 
investigação e os publicaram na literatura especializada15. VAN DEN BOOM avalia a 
investigação na Bauhaus como uma “combinação de pensamento e concepção 
[Anschauung]” que tinha impacto sobre a forma de ver e a atitude de trabalho de 
professores e estudantes [ibid.]. Esta tendência prolongou-se depois, na tradição do 
racionalismo alemão, na Escola Superior de Design de Ulm, ao procurar avançar na 
metodologia de projecto através de conhecimentos científicos. E assim foram 
introduzidas nos programas curriculares novas disciplinas científicas, como ergonomia, 
física ou semiótica; também o corpo docente de Ulm – pessoas como Aicher, 
Bonsiepe, Maldonado ou Rittel, por exemplo – contribuiu de forma decisiva para um 
discurso científico do design, principalmente nos domínios da metodologia e da 
investigação de base.  
 
                                     
15 Uma lista exaustiva da literatura destes três autores pode ser encontrada in WICK [1989]. 
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Um dos primeiros a falar concretamente de uma “science of design” – nomeadamente 
no sentido de uma “science of the artificial” – foi Herbert SIMON [1969/1996]. Mesmo 
se do ponto de vista actual não se pode defender a sua perspectiva das estratégias 
racionais de optimização no design do mundo material artificial, há que reconhecer que 
ele deu um considerável impulso ao debate corrente sobre a promoção do design a 
ciência. Na sua opinião, pode-se falar de ciência no caso do design desde que 
passaram a fazer parte do processo de design reflexões de ordem intelectual [id. ibid.: 
113]. 
Outras reflexões sistematizadas iniciais sobre a questão da ciência do design no 
espaço de língua alemã vêm de Siegfried MASER. No início dos anos 1970, no seu 
trabalho Einige Bemerkungen zum Problem einer Theorie des Design (1972) [Algumas 
considerações sobre o problema de uma teoria do design], este autor tinha lançado os 
fundamentos científico-teóricos para o desenvolvimento da teoria no design, ao ter 
designado a teoria do design, segundo uma classificação dos diferentes tipos de 
ciências (ciências reais, ciências puras ou formais, ciências humanas e “ciências do 
espírito” [Geisteswissenschaften]), como uma “ciência transclássica”, no sentido de 
ciência do planeamento [cf. BÜRDEK 2005: 254 s e STEFFEN 2000: 9]. Apesar de, 
efectivamente, o aspecto do planeamento caracterizar, em parte, o design como 
“projecto”, não consideramos esta denominação adequada, na medida em que deixa 
completamente de parte os aspectos do Homo demens (que queremos identificar e pôr 
em relevo neste trabalho), que são também incontornáveis na actividade criativa do 
design.  
 
Quando olhamos hoje, da nossa perspectiva actual e no espírito da 
contemporaneidade, de novo para a classificação dos diversos tipos de ciência – 
geralmente distingue-se entre ciência pura ou formal, como a lógica e a matemática 
(com o desenvolvimento de teorias) e ciências reais ou aplicadas, que incluem a 
totalidade das ciências naturais e das ciências humanas (sociais, filológicas/letras e 
artes: aplicação de teorias às necessidades humanas) [MOULINES 2003: 170; PAVIANI 
2004: 18 s] –, o design pode obviamente ser ordenado nas ciências empíricas, apesar 
de ser muito difícil determinar se, dentro das ciências reais, se enquadra nas ciências 
naturais, sociais ou humanas (Geisteswissenschaften). Uma vez que uma classificação 
depende sempre da perspectiva do indivíduo que a concebe, pode-se possivelmente 
afirmar sem grande margem de erro que no design se reúnem conhecimentos de todas 
as três proveniências: das ciências naturais provêm os conhecimentos sobre os 
mecanismos do mundo natural (os quais serão transpostos para o mundo a criar 
artificialmente); das ciências sociais provêm os conhecimentos sobre o comportamento 
social e humano; e das ciências humanas vêm os conhecimentos sobre o efeito 
conjunto dos meios de concepção estética e semântica e o seu significado. Na medida 
em que o design se apropria dos conhecimentos das ciências empíricas, mas ele 
próprio pouco contribui para o desenvolvimento específico destas, uma outra classe 
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parece-nos particularmente adequada para a ciência do design: a classe das ciências 
interdisciplinares e holísticas [POMBO 2004: 110, 116 s], que contribuem para o 
entendimento de totalidades interdisciplinares e para o estabelecimento de relações 
que serão desenvolvidas transdisciplinarmente. Neste tipo de ciência caberiam ainda 
áreas como as ciências cognitivas ou as ciências da informação.  
 
JONAS, que também se debruçou sobre o tema da promoção do design a ciência, 
muito simplesmente “vira o bico ao prego”, demonstrando como a ciência, de um 
modo geral e quando analisada sob a perspectiva construtivista da investigação de 
sistemas e da investigação da cognição, se aproxima cada vez mais do design 
enquanto disciplina não científica. E por isso designa tanto a ciência como o design 
como um “never ending process” (uma vez que as soluções para um problema, na 
maioria das vezes, se transformam elas próprias num problema) e como “a special art” 
(pois também a ciência é sempre hipotética, explorativa e especulativa, e aspectos 
como intuição, criatividade e insight são também parte das ciências duras) [JONAS 
2003]. 
Bruce ARCHER, que numa argumentação semelhante compara a investigação no 
design com a investigação científica, chega à conclusão de que há uma forma científica 
de investigação e uma forma “designerly” de investigação, que analisa o mundo com 
olhos de projectista e de criador. 
“Design, then, like Science, is not so much a discipline as a range of disciplines united by a 
common intellectual approach, a common language system and a common procedure. Design,  
like Science, is a way of looking at the world and imposing structure upon it. Design, then, can 
extend to any phenomenon to which we wish to pay designerly attention, just as Science can 
extend to any phenomenon to which we wish to pay scientific attention. Design research, on the 
other hand, is not equatable with scientific research. It is designerly enquiry, not Design Research, 
that is equatable with scientific research. Design Research can, and does, employ the methods of 
scientific research and scholarly enquiry in its pursuits, as well as, more rarely, the methods of 
designerly enquiry itself” [ARCHER 1981: 34 s]. 
 
Que apesar de todas estas diferentes perspectivas e correspondentes debates, o 
design seja lentamente reconhecido a nível internacional como uma ciência é algo que 
fica patente nos crescentes esforços em diversas escolas superiores para estabelecer o 
design como uma disciplina de investigação e de abrir as suas portas a doutoramentos 
independentes na área do design16 [cf. BÜRDEK 2005 e SCHNEIDER 2005/06]. 
SCHNEIDER menciona neste contexto o surgimento, a partir dos anos 1980, de 
comunidades científicas na Escandinávia, Holanda, Suíça, em Itália, no Canadá, na 
Grã-Bretanha e nos Estados Unidos (onde o grau académico é atribuído desde os anos 
1960). O aparecimento de diversas publicações científicas é expressão dessa 
                                     
16 Excepto no espaço linguístico anglo-saxónico, até à segunda metade da década de 1990 só muito 
raramente os designers faziam um doutoramento, e quando isso acontecia, faziam-no em departamentos de 
outras áreas científicas já estabelecidas, por exemplo, as engenharias, a arquitectura, as belas-artes ou as 
ciências da comunicação; em Portugal, isso continua a acontecer, embora cada vez menos.  
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tendência. Desse leque fazem parte, entre outras, Design Issues (Massachusetts 
Institute of Technology, MIT Press), Design Studies (El Sevier, em colaboração com a 
Design Research Society DRS, Grã-Bretanha), The Design Journal (Ashgate Publishing, 
em colaboração com a European Academy of Design EAD), a alemã formdiskurs, 
infelizmente entretanto desaparecida (que foi de 1996 até 1999 um suplemento da 
revista form, e onde os fundamentos do design foram objecto de um debate 
interdisciplinar) ou o periódico digital Journal of Design Research JDR (desde 2001, da 
Inder Science Publishers, http://www.inderscience.com/). 
 
Para fazer um ponto da situação na investigação e no desenvolvimento do design, 
tiveram lugar diversas conferências internacionais desde os finais dos anos 1990, entre 
elas o International Symposium on Design Science (2001) em Seul, durante o qual Nigel 
CROSS descreveu o desenvolvimento da disciplina design num ritmo de quarenta 
anos: 
“Nos anos 1920 começaram a ser integrados conhecimentos científicos na formação em design 
(Bauhaus), assistimos nos anos 60 ao apogeu da metodologia do design (Inglaterra, HfG Ulm, 
EUA), também chamados de época científica do design, e aproximadamente desde 2000 que se 
perfilam esforços na afirmação do design como uma disciplina autónoma“ [in BÜRDEK op. cit.: 
279 s]. 
E para o desenvolvimento de uma disciplina autónoma são fundamentais os estudos 
científicos e académicos sob a forma de doutoramentos. Num paper sobre o tema 
“Doctoral Education in Design”, RUST chama a atenção para o facto de sobretudo o 
objectivo de um PhD em design a nível internacional ainda ser objecto de debate: de 
um doutoramento em design deve resultar um investigador profissional ou antes um 
profissional que trabalhe em investigação? [RUST 2003: 5]. 
Qualquer que seja o caso (encontramos ambos na actual investigação em design17) 
deve-se permanentemente ter em mente que numa investigação científica do design  
de uma perspectiva do construtivismo radical só pode estar em causa o entendimento 
da realidade como uma realidade construída e não como uma realidade encontrada.    
O design é explosivo (muitas possibilidades são consideradas) e nunca é afirmativo e 
objectivo. Pois segundo a abordagem construtivista, a ciência não pode, em príncipio, 
fornecer quaisquer esclarecimentos que não sejam dependentes do observador 
[MATURANA 2001], algo a que voltaremos no decurso do trabalho. Tendo isto em 
conta, o objectivo de uma comunidade de investigação do design só pode ser uma 
concordância intersubjectiva sobre o objecto do design, os seus fundamentos, teorias, 
                                     
17 SCHNEIDER [2005/06] distingue neste contexto entre “investigação sobre design”/“research into design” 
(o cientista observa “de fora”, da perspectiva da cognoscibilidade, um objecto de investigação da área da 
teoria do design) e “investigação através do design”/“research through design” (investigação na prática: o 
investigador trabalha da perspectiva da projectabilidade sob aplicação de métodos de investigação 
qualitativos). Encontramos já esta perspectiva em Christopher FRAYLING [“Research in Art and Design”, in 
Royal College of Art Research Paper, n.º 1, 1993/94], que neste contexto distingue entre investigação sobre 
arte e design, investigação para a arte e o design e investigação através da arte e do design. Também 
KRIPPENDORF, na sua obra The Semantic Turn. A new Foundation for Design, retoma esta divisão em 
categorias [2006: 209 s]. 
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métodos e instrumentos. Este saber global do design não se caracteriza porém por 
uma disciplinaridade absoluta, antes está sujeito – como o saber de outras disciplinas – 
a toda e qualquer transformação histórica. E daí que SCHNEIDER [loc. cit.] conclua 
que: 
“Se o design se pode ou não impor no contexto académico como disciplina científica, com o seu 
tipo de saber e o seu formato de publicações, é uma questão que, consequentemente, não será 
respondida no plano abstracto-teórico (...), mas apenas na prática de um processo histórico.” 
No entanto, as condições para este processo estão preenchidas e as circunstâncias 
históricas são muito favoráveis para o futuro do design: o “processo de Bolonha” (no 
quadro da uniformização formal dos estudos superiores na Europa) acelerou a definição 
da disciplina “design” no contexto académico; a importância crescente do design como 
factor económico e cultural fortaleceu o seu posicionamento como disciplina científica; 
e a crescente complexidade do exercício do design no âmbito da sua esfera de 
conhecimento interdiscipinar exige que o design se discipline no que diz respeito à 
precisão terminológica e à coerência metodológica. 
E assim pode-se alegar, em jeito de conclusão, que o design está no bom caminho 
para se tornar numa ciência disciplinar própria com um enquadramento programático 
interdisciplinar.  
 
METODOLOGIA DO DESIGN 
Tal como já foi observado acima, a metodologia do design (os ensinamentos dos 
métodos do design) pode ser entendida como uma subdisciplina da ciência do design. 
De um modo geral, consideram-se como metodologia do design o saber disciplinar em 
torno do processo do design, os seus princípios, os seus métodos de planeamento, os 
seus processos e instrumentos de trabalho [cf. BÜRDEK 1971; BONSIEPE 1975/1992; 
CROSS 1989 e 1993], apesar de a fronteira com a teoria do design ser muito ténue, 
como prova o desenvolvimento de métodos de design semióticos, hermenêuticos e 
fenomenológicos a partir dos anos 1980 [sobre este ponto cf. BÜRDEK 2005].  
As reflexões de BÜRDEK em Design-Theorie. Methodische und systematische 
Verfahren im Industrial Design [1971] e as de JONAS em Design – System – Theorie. 
Überlegungen zu einem systemtheoretischen Modell von Design-Theorie [1994] também 
demonstram que sem fundamentação teórica dificilmente podem ser alcançados 
conhecimentos metodológicos. Ambas, teoria do design e metodologia do design, 
incluem nas suas reflexões as circunstâncias histórico-culturais e sociais do design, 
embora os desenvolvimentos na metodologia do design “visem a optimização de 
métodos, regras e critérios, com o auxílio dos quais se deverá analisar, avaliar, bem 
como melhorar” [BÜRDEK 2005: 225]. Mas também o conceito de optimização está 
sujeito ao contexto sociocultural em que se insere, como explicita BÜRDEK na sua obra 
Design. Geschichte, Theorie und Praxis der Produktgestaltung [ibid.] analisando os 
desenvolvimentos históricos no seio da metodologia do design. O autor explica que na 
Europa do pós-guerra, nos anos 50/60, a tendência de racionalização industrial vigente 
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impediu os designers de porem em prática métodos subjectivos e emocionais, vindos 
da tradição oficinal, enquanto a indústria estava a tentar racionalizar projectos, 
construção e produção. O intenso debate em torno de métodos de design racionais 
teve também como consequência que a actividade projectual se tenha tornado então 
“realmente” ensinável e aprendível. BÜRDEK chama assim a atenção para o papel 
ainda hoje fundamental da metodologia do design na formação, uma vez que lidar com 
métodos exercita o pensamento lógico [ibid.: 226]. 
 
Na década de 1960, o interesse pela metodologia do design aumentou de tal maneira 
na Alemanha (HfG Ulm), em Inglaterra e nos Estados Unidos, que Nigel CROSS 
designou esses anos como “o desabrochar da metodologia do design” (ver acima). O 
apogeu foi atingido em 1964, com a publicação de Notes on the Synthesis of Form 
[1964/1971], de Christopher ALEXANDER, que viria a tornar-se um clássico. Um outro 
acontecimento de relevo para o movimento da metodologia do design foi a fundação 
da Design Research Society (1966). Como investigadores mais importantes dessa 
época (que hoje também é designada como “metodologia clássica”) podem-se apontar 
os metodólogos ingleses JONES [1963, 1970, 1984] e ARCHER [1965, 1974, 1984a e 
b], assim como os teóricos alemães RITTEL [1970, 1972/1984], BÜRDEK [1971] e 
BONSIEPE [1975/1992]. Outros teóricos relevantes são, entre outros, CROSS [1984, 
1989, 1993] e DORST [1997], que ainda hoje se dedicam à investigação metodológica 
do design. 
 
BÜRDEK [2005] e BONSIEPE [1996] chamam a atenção para o facto de, actualmente, 
os esforços metodológicos, sobretudo dos anos 1960 e 1970, serem incorrectamente 
interpretados como a procura de uma metodologia universalmente válida. BONSIEPE 
(que estudou ele próprio na HfG Ulm, onde mais tarde viria também a leccionar) 
sublinha que em Ulm a metodologia projectual foi desenvolvida sobretudo 
cientificamente, na medida em que se acreditava que os conhecimentos científicos 
contribuiriam para o enriquecimento do projecto. Além disso, os conhecimentos 
metodológicos do design deveriam ajudar a encontrar motivos para “explorar o enorme 
potencial das ciências para o design” [id. ibid.: 163]. Para tentar contrariar os 
preconceitos contra uma abordagem metodológica dos problemas racionalmente 
direccionada, Horst RITTEL contrapôs à “primeira geração” de métodos do design, 
logo no início dos anos 1970, uma “segunda geração”, na qual incorporou métodos 
intuitivos [ver também a entrevista com RITTEL in CROSS 1984: 317-327]. Os “second 
generation methods” caracterizam-se pelo seu entendimento do facto de o processo de 
design não ser uma sequência de actividades bem definidas, mas sim um processo 
argumentativo, que se estrutura de uma nova maneira em cada projecto de design, em 
consequência da experiência, ou da inexperiência, do designer/equipa. Uma mudança 
de atitude face à actividade projectual é outra característica dos métodos de segunda 
geração. Na referida entrevista, datada de 1972, RITTEL afirma por isso que a tarefa 
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principal da metodologia do design não é controlar o processo de design, mas sim “to 
clarify the nature of the design activity and of the structure of its problems” [ibid.: 317]. 
 
A crítica veemente aos métodos racionais e pré-estipulados, exercida em publicações 
de diversas áreas [cf., por exemplo, FEYERABEND 1975/1993, 1987/1991] e a defesa, 
de influência pós-moderna, de um pluralismo de ideias e métodos, deram início, em 
finais dos anos 1970, a uma mudança de paradigma na metodologia do design. Com a 
recusa da linearidade do processo de design, foram desenvolvidos novos métodos em 
que foram também contemplados aspectos situacionais, contextuais e subjectivos (a 
mudança de paradigma será abordada em profundidade no capítulo 6.2 desta 
dissertação). Uma grande influência sobre a nova abordagem metodológica foi exercida 
pela teoria de sistemas [ver abaixo e cf. JONAS 1994, 1997]: o pensamento no design é 
agora entendido como um todo interligado, pois num mundo de crescente 
complexidade os projectos de design dificilmente podem ser compreendidos e 
processados por um único designer. Actualmente podemos constatar que a 
metodologia do design continua a ser investigada e desenvolvida, embora a coberto da 
“investigação científica do design”, algo que ARCHER já tinha detectado em 1984: 
“Design methodology is alive and well, and living under the name of design research” [in 
CROSS 1984: 347]. 
 
DIDÁCTICA DO DESIGN  
A didáctica do design também deve ser entendida como uma subdisciplina da ciência 
do design e encontra-se assim na intersecção entre esta e a pedagogia. Pois enquanto, 
de uma forma geral, se designa como pedagogia a ciência da educação, ou seja, a 
ciência do ensino [SCHAUB, HORST & ZENKE 2004], o termo didáctica refere-se a 
aprendizagem e aula, pelo que a didáctica deve ser entendida como uma subdisciplina 
da pedagogia. Em concreto, a didáctica dedica-se à formulação de objectivos de 
ensino, à escolha dos conteúdos das aulas e dos métodos de ensino a elas adequados, 
ocupando-se assim indirectamente com as possibilidades de influenciar o sucesso 
escolar [GUDJONS & WINKEL 1999].  
 
Durante muito tempo, a didáctica circunscreveu-se à configuração das aulas escolares 
e era tida como a disciplina de referência para a forma de actuar de professores, 
sobretudo do primeiro e segundo níveis. O ensino nos níveis superiores, fosse em 
contextos de formação profissional ou de educação de adultos, foi deixado de fora ou 
negligenciado, algo que ainda hoje se pode sentir na maioria das escolas superiores 
(também em Portugal). Desde que o discurso construtivista se impôs, a fixação nas 
acções dos docentes foi relativizada [SIEBERT 2002]. Didáctica já não é a ciência da 
forma de actuar dos professores, antes se ocupa, de um modo mais geral, de todos os 
métodos que fomentam a aprendizagem. Com a crescente importância assumida por 
vários contextos extra-escolares de ensino, a didáctica constitui-se actualmente como 
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uma disciplina que abrange vários contextos e que se ocupa da configuração das 
ofertas de ensino. 
Entende-se assim como didáctica do design uma didáctica especializada, que trata dos 
conteúdos específicos do ensino do design e da configuração de propostas e técnicas 
de aprendizagem próprias da disciplina. 
 
INVESTIGAÇÃO DA CRIATIVIDADE 
Os primeiros estudos e investigações sobre o fenómeno da criatividade tiveram origem 
nas ciências humanas, sobretudo na psicologia (psicologia gestaltista) e na 
psicanálise18. Uma investigação da criatividade autónoma e cientificamente 
fundamentada só teve início nos anos 1950 nos Estados Unidos. Numa comunicação 
proferida perante a American Psychological Association, o psicólogo J. P. GUILFORD 
chamou então a atenção para a importância crucial dos talentos criativos para a 
indústria, a ciência, as artes e o ensino e constatou a insuficiência de estudos empíricos 
especializados nessa área. A situação socioeconómica de então e o espírito da época 
contribuíram para que imediatamente após a famosa conferência de Guilford tenha 
havido um verdadeiro boom da investigação no domínio de criatividade, que se 
manteve até aos anos 1980. Uma das obras mais importantes dessa época é Applied 
Imagination [1953], cujo autor, Alex F. OSBORN, fundou a Creative Education 
Foundation e o Creative Problem Solving Institute (CPSI) em Buffalo, instituições que se 
mantêm até hoje em funcionamento. Esta última permanece incontornável na área da 
investigação da criatividade, sobretudo no que diz respeito a métodos e técnicas da 
criatividade. 
 
Nos anos 1980, os investigadores da criatividade ISAAKSEN, STEIN, HILLS e 
GAYSKIEWICZ [1984] desenvolveram um modelo pelo qual se deveria orientar a 
investigação científica no domínio da criatividade, a que chamaram Research Planning 
Matrix (RPM). Tratava-se de um esquema em forma de cubo, que deveria operar como 
“framework” e ajudar a organizar resultados provenientes da investigação da 
criatividade, a planear futuros projectos de investigação, facilitar o intercâmbio de 
dados e informações e  a identificar prioridades no domínio da investigação [ibid.: 70]. 
Os autores subdividem o domínio da investigação da criatividade em “units of analysis”, 
“principle contexts” e “process aspects”. Sob a designação “unidades”, eles 
compreendem o indivíduo, pequenos grupos, organizações e a sociedade em geral. 
Nos contextos incluem, entre outros, o contexto conceptual, o incentivo da criatividade, 
o desenvolvimento de produto, e a medição e avaliação das prestações criativas. A 
terceira face do cubo, os aspectos processuais, é subdividida pelos autores em 
procura da informação, formulação do problema, produção de ideias, decisões e 
                                     
18 No âmbito desta dissertação, abdicamos de uma perspectiva psicanalítica do fenómeno da criatividade, 
na medida em que seria muito difícil harmonizá-la com uma abordagem construtivista e extravasaria os 
limites do trabalho. 
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avaliações e, finalmente, implementação e difusão; com isto coincidem, de modo geral, 
com a estrutura fásica do processo criativo (ver capítulo 3.4.2 deste trabalho).  
 
Na sua divisão, a matriz de ISAAKSEN, STEIN, HILLS e GAYSKIEWICZ inspira-se de 
perto na universalmente reconhecida classificação de Morris STEIN, que subdivide o 
fenómeno da criatividade em quatro dimensões, que também se tornaram conhecidas 
como os quatro pês: pessoa, processo, produto e press/ambiente [STEIN 1974]. E 
como até aos anos 1980, a criatividade foi sobretudo analisada da perspectiva do 
indivíduo criativo, das suas produções culturais e dos seus processos criativos, o 
ambiente físico e bio-social, mas sobretudo as relações recíprocas no processo de 
criação, foram bastante negligenciados. GUNTERN vê na negligência de aspectos 
interactivos a razão fundamental para o retrocesso do interesse na investigação na área 
da criatividade. Pois após grandes avanços nas décadas de 1950 e 1960, o interesse 
científico regrediu na década de 1980, como claramente demonstra o número de 
publicações científicas surgidas [GUNTERN 1991: 30]. 
 
Segundo GUNTERN, a abordagem tradicional de pensamento analítico-dualista da 
primeira vaga da investigação científica conduziu, devido à sua profunda atenção aos 
pormenores, a uma perda de perspectiva sobre contextos mais complexos. O 
pensamento unilateral analítico-dualista não é suficiente “quando se trata de entender 
relações, realimentações definidoras de rumo e campos de transacção complexos” 
[ibid.]. Para se entender o que é, de facto, criatividade, quais os factores relacionados 
com o organismo e quais os relacionados com o meio ambiente que a incentivam ou 
inibem, na investigação actual o ser humano é estudado no seu ecossistema. 
Finalmente, a criatividade não é um tema de investigação de psicólogos e pedagogos, 
mas também de neurofisiólogos, biólogos, físicos, sociólogos, cientistas da cibernética 
e da gestão e outros. Um enquadramento científico para esta nova abordagem 
interdisciplinar e transdisciplinar é oferecido pelo acima descrito paradigma do 
construtivismo radical, pois apesar de decorridos quase sessenta anos de investigação 
da criatividade, não se fala ainda de uma ciência da criatividade própria e não há ainda, 
em todo o mundo, nenhuma escola superior em que o fenómeno da criatividade possa 
ser estudado e desenvolvido teórica e empiricamente num departamento específico.  
 
PSICOLOGIA  
A psicologia é a ciência do comportamento e da experiência, entendendo-se por 
comportamento a totalidade das exteriorizações de um ser vivo observadas do exterior 
e designando por experiência as ocorrências num indivíduo não observadas do 
exterior: ocorrências que o ser humano só pode percepcionar para si mesmo. 
Comportamento e experiência estão em constante interacção recíproca; um é o 
indicador da e/ou o catalisador para a existência do outro [ver HOBMAIER 1997: 16]. 
Outros aspectos fundamentais do acontecimento psíquico são a situação específica 
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em que o indivíduo se encontra e, relacionados com ela, os impulsos que 
desencadeiam experiência e comportamento; a diferente personalidade do indivíduo e 
as circunstâncias do seu desenvolvimento; e o organismo, com os seus variados 
sistemas que possibilitam experiência e comportamento. Se observarmos as relações  
e as influências recíprocas, torna-se muito claro o objecto de difícil acesso e apreensão 
estudado pela psicologia [cf. também GARDNER 1989: 109]. 
 
Na sua obra Dem Denken auf der Spur [1989], o psicólogo e cientista da cognição 
Howard GARDNER expõe muito detalhadamente como, ao longo da sua evolução, a 
ênfase da disciplina psicologia se foi deslocando do pensamento das ciências humanas 
para as ciências naturais, o que se irá reflectir no primeiro capítulo desta dissertação.  
O aparecimento dos computadores e de uma linguagem teórico-informática em 
meados dos anos 50 estimulou os psicólogos a ocuparem-se amplamente da 
representação mental de informações,  
“porque o procedimento do computador parecia similar aos processos cognitivos. Os 
computadores registam informações, manipulam símbolos, armazenam itens na memória e 
recuperam-nos, classificam inputs, reconhecem modelos e etc.” [NEISSER in id. ibid.: 133]. 
No surgimento da psicologia cognitiva e da ciência cognitiva não só se reflectem as 
transformações do espírito contemporâneo, mas também os novos métodos da 
psicologia e das disciplinas próximas. 
 
CIÊNCIA COGNITIVA 
As pistas para reflexão e investigação da ciência cognitiva tiveram origem em diversos 
ramos científicos, que se ocupam primordialmente com os processos de pensamento: 
a psicologia, as neurociências, a linguística, a filosofia e a informática. A designação 
“ciência cognitiva” surgiu do facto de todas estas disciplinas terem como referência 
comum a investigação de sistemas cognitivos, as suas estruturas relevantes e os 
processos que neles se desenrolam – ainda que com diferentes métodos e com 
diferentes fins. Depois de inicialmente ter ficado bastante cingida às correspondentes 
disciplinas-mãe, a investigação dos sistemas cognitivos pôde por fim conquistar o seu 
próprio espaço, sobretudo devido às componentes tecnológicas emergentes.  
 
Hoje em dia, os cientistas da cognição colaboram no design de interfaces do utilizador 
adaptativas, no desenvolvimento de sistemas de processamento de linguagem ou 
sistemas de realidade virtual [cf. STERNBERG 1999a e http://portal.uni-
freiburg.de/cognition/studium-lehre/info-stud-folder/cogsci]. Devido a este 
desenvolvimento, a ciência cognitiva é hoje em dia sobretudo relacionada com a 
investigação através de modelos computacionais que procuram simular o pensamento 
humano. No quadro desta dissertação, o termo “ciência cognitiva” será contudo 
aplicado de acordo com a abordagem construtivista, no seu significado original e 
abrangente: a investigação dos processos de pensamento, sejam estes naturais ou 
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artificiais. Neste sentido, o investigador construtivista da cognição Gebhard RUSCH 
descreve a noção de teoria geral cognitiva como “uma rede coerente de conceitos 
teóricos, em que as nossas prestações sensoriais e perceptivas, assim como as 
prestações do nosso entendimento e comportamento, serão explicáveis como 
processos construtivos que percorremos no decurso da nossa autoconservação como 
organismos vivos” [1987: 374]. 
Howard GARDNER vê o objectivo máximo da ciência cognitiva numa explicação 
científica credível  
“de como chegam os seres humanos às suas produções simbólicas mais relevantes: como 
compomos sinfonias, escrevemos poemas, inventamos máquinas (também computadores) ou 
elaboramos teorias (também científico-cognitivas). Dessas explicações farão necessariamente 
parte os métodos aplicados pelos indivíduos na abordagem de projectos complexos para obter 
resultados ambiciosos, como elaboram os seus planos, como iniciam o trabalho num projecto, 
como organizam as suas rotinas de trabalho quotidianas (e não-quotidianas), como modificam 
esboços iniciais sob influência de comentários de outrem e à luz dos seus próprios motivos e 
normas, como determinam quando está concluído um determinado programa ou produto e dão 
início a um novo trabalho” [1989: 409]. 
É justamente por essa razão que, no âmbito deste trabalho que se insere na teoria do 
design e se debruça sobre o tema do pensamento criativo, nos interessa a abordagem 
da ciência cognitiva.  
 
PSICOLOGIA COGNITIVA 
A psicologia cognitiva ou psicologia da cognição, enquanto ramo da ciência cognitiva  
e da psicologia, trata das cognições e dos processos cognitivos do ser humano: 
operações de percepção, da memória, da atenção, da representação mental e 
manipulação de informações, da recuperação de conhecimentos e da resolução de 
problemas. Ela analisa sobretudo aqueles estados e processos que se situam entre a 
recepção do estímulo e o comportamento dele resultante [comp. NEISSER 1967/74; 
GARDNER 1989; STERNBERG 2000]. Para isso, a psicologia cognitiva, em perspectiva 
totalmente construtivista, parte do princípio que os processos cognitivos são estruturas 
(cognitivas) que determinam como um indivíduo se comporta. Essas estruturas 
cognitivas, que só são inatas em pequena percentagem, vão sendo adquiridas pela 
pessoa através das experiências que vai fazendo. Na medida em que cada pessoa 
apresenta uma estrutura cognitiva única e específica, cada situação é percepcionada   
e avaliada de forma individual e única. 
 
BIOLOGIA COGNITIVA 
O principal representante dos conceitos da biologia cognitiva é o biólogo e 
neurofisiólogo chileno Humberto R. MATURANA. Em vez de conceber a cognição como 
uma parte constituinte do nosso ser, nos seus numerosos trabalhos este autor 
considera-a como um fenómeno “que é produzido pelo nosso ser biológico” 
[MATURANA 1987: 89]. Assim, a cognição como problema empírico ocupa-se das 
questões: “que espécie de fenómeno biológico é a cognição?” e “como surge o 
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fenómeno da cognição na forma de trabalhar dos sistemas vivos?”. 
Correspondentemente, ao tratar o fenómeno da cognição a partir da sua abordagem 
cognitivo-biológica, MATURANA [1985, 1987, 2001] não se questiona sobre significado, 
informação ou verdade (como ou o que sabemos), mas antes sobre mecanismos e 
processos (o que se passa durante a cognição). Uma pergunta semântica torna-se uma 
pergunta estrutural.  
 
Pretendemos a seguir elucidar de modo abreviado as mais importantes noções e 
conceitos da biologia cognitiva [cf. MATURANA 1985 e 1987; MATURANA & VARELA 
1987]. Alguns termos são usados transdisciplinarmente (“unidade”, “estrutura”, 
“acoplamento estrutural” e “sistemas estruturalmente específicos”) e são 
simultaneamente componentes semânticas da teoria de sistemas, da teoria evolutiva e 
da teoria do caos.  
 
 Unidade ou todo operacional:  
Uma unidade (entidade, forma, objecto) é dissociada do seu meio circundante 
por um observador, através de uma operação de diferenciação concreta ou 
abstracta. O observador especifica as operações de diferenciação que separam 
uma única unidade de um pano de fundo. Assim que, de forma implícita ou 
explícita, tomamos algo como referência, estabelecemos um critério de 
diferenciação, embora se trate de uma situação perfeitamente quotidiana, em 
que nos encontramos constantemente. 
 
Organização:  
O termo “organização” descreve as relações entre as componentes de um 
sistema: relações que têm de existir para que algo seja algo. Por exemplo, para 
que uma cadeira seja designada como cadeira, é necessário que se reconheça 
antes que existem determinadas relações entre as partes (pernas, espaldar, 
assento), de forma a que seja possível sentar-se nela. Que o objecto em si seja 
de madeira e pregos ou de materiais sintéticos e parafusos é absolutamente 
irrelevante para a sua classificação como cadeira [cf. MATURANA & VARELA op. 
cit.: 49 s]. Ou seja, para definir um sistema como uma unidade, a sua 
organização tem de poder ser descrita. 
 
Estrutura:  
Como “estrutura” de algo, MATURANA e VARELA entendem as componentes e 
as relações “que de forma concreta constituem uma determinada unidade e 
concretizam a sua organização” [ibid.]. O termo “estrutura” caracteriza assim as 
componentes e relações reais que fazem de uma unidade composta um caso 
concreto de uma determinada classe de unidades. “Estrutura” refere-se assim 
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“simultaneamente ao processo de construção e às componentes de algo 
construído” [cf. MATURANA 1985: 140]. 
 
Sistemas estruturalmente específicos: 
Trata-se aqui de unidades compostas (sistemas) que são determinadas pela  
sua estrutura: quando um sistema estruturalmente específico interage com   
uma unidade autónoma, tudo aquilo que se passa durante essa interacção é 
determinado pela sua estrutura. A unidade autónoma funciona apenas como 
catalisador para modificações na estrutura do sistema [cf. MATURANA op. cit.: 
93]. 
 
Acoplamento estrutural: 
Segundo MATURANA e VARELA, todos os seres humanos funcionam como 
funcionam “em resultado do seu acoplamento estrutural” [1987: 136]. Com isso 
eles referem-se a um processo de modificação de estados, que unidade e meio 
ambiente, como fontes recíprocas de perturbação, desencadeiam um no outro. 
  
 Comportamento: 
Sob “comportamento” MATURANA e VARELA entendem “as alterações de 
atitude e posicionamento de um ser vivo, que um observador descreve como 
movimentos ou acções em relação a um determinado meio (ambiente)” [op. cit.: 
150]. Ou seja, comportamento não é entendido como algo que o ser humano 
faça a si próprio, mas sim como algo que um observador refere. Sucesso ou 
insucesso de um modo de comportamento são por isso sempre determinados 
pela expectativa do observador. 
 
EPISTEMOLOGIA 
A Epistemologia ou Teoria do Conhecimento ocupa-se com questões da existência do 
conhecimento. Em alemão distingue-se entre “Erkenntnis” e “Wissen”, ambas as 
palavras sendo normalmente traduzidas em português por “conhecimento”. Enquanto 
“Erkenntnis” remete para a operação de reconhecimento no sentido amplo da 
percepção e para o resultado desta operação, “Wissen” designa apenas o resultado do 
reconhecimento [cf. BERNECKER 2003: 151].  
 
No paradigma construtivista, a teoria do conhecimento ocupa-se em analisar a forma 
como o intelecto opera para construir, a partir do fluxo de experiências individuais, um 
mundo “regular” razoavelmente durável [cf. VON GLASERSFELD 2002: 30]. Assim, o 
(re)conhecimento (Erkennen) já não é entendido como uma representação do “mundo 
exterior”, mas antes como uma permanente produção de um mundo através do 
processo da própria vida” [MATURANA & VARELA 1987: 7]. Reconhecer é considerado 
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uma acção efectiva, o que MATURANA e VARELA descrevem com o seguinte aforismo, 
que acompanha todas as ideias na sua obra Der Baum der Erkenntnis [op. cit.] (A árvore 
do conhecimento): “todo o fazer é conhecer e todo o conhecer é fazer”. Pela 
circularidade do aforismo, eles expressam o encadeamento de acção e experiência no 
acto do conhecimento. 
 
TEORIA DE SISTEMAS 
O termo “teoria de sistemas” designa uma teoria que procura tornar compreensíveis e 
influenciáveis fenómenos e regularidades de diversos sistemas com o auxílio de 
conceitos e ferramentas uniformes. A teoria de sistemas não é, pois, uma disciplina, 
mas antes uma abordagem interdisciplinar, como o é o construtivismo radical. Também 
o ponto de partida da teoria de sistemas se baseia em diversos ramos da ciência, como 
a cibernética19 e a informática, a biologia, a matemática, a psicologia e a neurofisiologia, 
a filosofia e a sociologia.  
 
O impulsionador da teoria geral de sistemas foi o biólogo Ludwig von BERTALANFFY, 
que redigiu em 1949 a obra General Systems Theory [1976]. Depois de ter observado 
princípios sistémicos gerais na natureza, BERTALANFFY procurou encontrar 
regularidades comuns aos mais diversos domínios do saber. O que tinha em mente era 
esclarecer, simular e influenciar processos de desenvolvimento e formação de ordens 
naturais. Tal como outros teóricos de sistemas dessa época, BERTALANFFY tinha a 
pretensão de encontrar uma teoria que pudesse explicar todos os sistemas. A teoria de 
sistemas é assim uma metateoria que permite a integração de conhecimentos 
diversificados e que é aplicável nos mais variados domínios. Através de um interesse 
similar de orientação do conhecimento – concentrar-se não nas características mas nas 
interacções –, a forma de pensar da teoria de sistemas permite um entendimento entre 
as várias disciplinas, que possivelmente também virá a ser determinante no futuro. 
Que também o design é cada vez mais influenciado pela teoria de sistemas é algo que 
fica patente no tema escolhido para a 6.ª Conferência da European Academy of Design 
(EAD06, Abril de 2005), cujo subtítulo foi “Sistema – Evolução”. 
                                     
19 O termo cibernética, estreitamente ligado à teoria de sistemas, remonta ao ano de 1948, data em que 
Norbert WIENER publicou a sua obra Cybernetics [1948/1965]. A cibernética (de primeira ordem) é a ciência 
dos sistemas auto-reguladores, em que são processadas informações que servem para o controlo de 
processos. Na década de 60 desenvolveu-se, sob a influência dos trabalhos de Heinz VON FOERSTER 
[1979], um novo ramo da cibernética, que centra a investigação na relação entre o observador e o sistema 
observado e no modo como, desta forma, a “realidade” é construída. Esta cibernética de segunda ordem 
analisa como os seres humanos criam modelos de pensamento dos sistemas com os quais interagem. 
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TEORIA DO CAOS 
As primeiras reflexões sobre o fenómeno do caos datam ainda do final do século XIX20, 
mas a investigação do caos como área científica desenvolveu-se sobretudo nos anos 
1970 e 1980. Apesar de a teoria do caos ter tido o seu início como um ramo da 
matemática e da física, ela é igualmente estudada por investigadores de outras 
disciplinas, como a biologia, a meteorologia, as ciências económicas ou os estudos 
urbanísticos. Uma vez que a teoria do caos se ocupa de determinados sistemas 
dinâmicos não-lineares, podemos interpretá-la como uma variante ou uma 
manifestação da teoria de sistemas. Trata-se de uma teoria sobre globalidade e 
mudança e sobre as interrelações entre todas as coisas. Nessa medida, a teoria do 
caos diferencia-se das abordagens científicas reducionistas, que tratam cada sistema 
como mecânico e isolável de outros sistemas, com o objectivo de poder controlar a 
natureza. A teoria do caos, pelo contrário, representa a consciência da imprevisibilidade 
fundamental da natureza. Para muitos cientistas, a descoberta do caos foi “o fim do 
programa reducionista da ciência” [BRIGGS & PEAT 2001: 17]. 
 
Enquanto a noção quotidiana de caos é a de uma confusão produzida pelo acaso, no 
âmbito científico designa-se com o termo caos “as inter-relações fundamentais que 
existem em eventos aparentemente casuais” [id. 2000: 11], referindo-se assim a uma 
série de fenómenos que os sistemas dinâmicos não-lineares apresentam. Entre estes 
fenómenos conta-se igualmente o chamado “efeito borboleta”, segundo o qual 
qualquer pequena alteração nas condições iniciais conduz a uma dinâmica 
qualitativamente modificada do sistema. Este efeito deve o seu nome a Edward N. 
LORENZ que se questionou se um bater de asas de uma borboleta na China poderia 
mais tarde vir a desencadear um tornado nos Estados Unidos. Por um lado, a teoria do 
caos surgiu do esforço de detectar uma certa ordem em evoluções, processos ou 
estruturas aparentemente desordenados, e, por outro lado, da surpresa que constituiu 
o constatar que evoluções com um comportamento regular apresentam, sob 
determinadas condições, um comportamento aparentemente caótico.  
 
                                     
20 O matemático, físico e filósofo francês Henri POINCARÉ descobriu, em 1889, quando estudava a 
estabilidade das órbitas dos planetas, que mesmo sob a influência de perturbações ínfimas, algumas órbitas 
podem apresentar um comportamento caótico. “Os seus cálculos revelaram que a mínima atracção 
provocada pela gravidade de um terceiro corpo poderia levar um planeta a percorrer a sua órbita em 
ziguezague como se estivesse bêbado ou mesmo a sair completamente do sistema solar” [BRIGGS & 
PEATS 2001: 36]. Com esta descoberta, POINCARÉ pôs em questão todo o modelo newtoniano do sistema 
solar, que tinha dominado a física do século XIX. Ele demonstrou que a possibilidade do caos faz parte da 
essência dos sistemas não-lineares e que mesmo um sistema completamente definido como os planetas 
girando nas suas órbitas pode produzir resultados incertos. Mas apesar da descoberta de POINCARÉ ter 
representado uma investida contra o paradigma de Newton, que tinha servido de base à ciência durante 
quase duzentos anos, a ciência não investigou de imediato o fenómeno do caos. A teoria da relatividade e a 
teoria quântica fizeram com que as descobertas de POINCARÉ passassem para segundo plano. Só nos 
anos 60, quando se começou a debater de modo intensivo não-linearidade, realimentação e entropia, se 
recuperou o problema de estabilidade de POINCARÉ e se desenvolveu a partir dele a investigação do caos 
[id. ibid.]. 
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Assim, a teoria do caos interessa-se por entender sob que condições estamos em 
presença de comportamento ordenado e sob que condições estamos em presença de 
comportamento desordenado [cf. BINNIG 1997: 171]. 
Exemplos de sistemas caóticos são o tempo e o clima, uma linha costeira 
serpenteante, os ciclos económicos, o crescimento populacional, a Internet, e até o 
batimento cardíaco e o pensamento humanos. 
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PARTE I O PENSAMENTO CRIATIVO 
 
 
 
A relação entre criatividade e cognição constitui um tema central na fase 
actual da investigação científica nas áreas da descrição e esclarecimento 
do comportamento humano e do seu processo de formação, e não 
apenas na investigação psicológica e neurológica. Mas se o significado 
desta área temática é incontestado, já o âmbito terminológico dos 
fenómenos visados permanece, hoje como ontem, heterogéneo e 
impreciso devido a diferentes abordagens conceptuais. 
 
Na Parte I do trabalho serão postas em confronto diversas abordagens e 
perspectivas da investigação da criatividade e de outras disciplinas 
próximas, como a ciência cognitiva, a teoria de sistemas e a teoria do 
caos. Paralelamente, será posta em destaque a mudança de paradigma 
na investigação da criatividade e as suas consequências para a 
compreensão de criatividade e pensamento criativo, conceitos que se irão 
progressivamente demarcando ao longo dos três primeiros capítulos. À 
medida que esta dissertação vai sendo elaborada e evoluindo, uma nova 
interpretação de criatividade vai-se definindo ao longo da Parte I, 
interpretação que será depois aprofundada nas Partes II e III para a área 
específica do design. 
 
Deste modo, na definição daí resultante, a criatividade é entendida como 
a capacidade de um sistema dinâmico para produzir, sob influência de 
diversos factores, algo de novo a nível biológico ou simbólico; enquanto o 
pensamento criativo – como parte da criatividade – remete para uma 
capacidade cognitiva que contribui para a evolução cultural no âmbito de 
um domínio simbólico. No que diz respeito à relação entre sapiens e 
demens no pensamento criativo, demonstraremos como estes dois 
conceitos simbólicos se completam num intercâmbio dinâmico. 
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1  Conhecimentos da Investigação em Criatividade 
 
 
Uma mesma realidade cinde-se em múltiplas realidades divergentes  
quando observada sob pontos de vista diferentes.  
[Ortega y Gasset] 
 
 
 
No primeiro capítulo deste trabalho introduziremos o tema da investigação científica da 
criatividade. Em paralelo com uma discussão introdutória do conceito de criatividade, 
apresentaremos os primeiros desenvolvimentos da investigação deste fenómeno e as 
primeiras teorias sobre o pensamento criativo. No final, abordaremos a questão de como 
pode o pensamento criativo ser reconhecido e avaliado. 
 
 
1.1 A Noção21 de “Criatividade” 
 
Se a noção de criatividade estava, desde os anos 1980, confinada às áreas do trabalho 
manual e da esotérica, no início do século XXI foi possível assistir à sua renascença. 
Responsáveis pela sua marginalização foram os movimentos sociais dos finais dos anos 
1960 e dos anos 1970, para os quais “criatividade” fazia parte do vocabulário da 
emancipação e dos modos de vida libertários. Artistas vanguardistas e intelectuais da 
geração de ‘68 procuraram formas de vida alternativas com pretensões de autonomia, 
autenticidade e criatividade [cf. VON OSTEN 2003: 76]. No design e na arquitectura essa 
foi uma época de visões e projectos utópicos, como os dos anti-grupos radicais italianos 
Archizoom, Superstudio e Alchimia [mais sobre este tema in WICHMANN 1988]. 
 
Desde há algum tempo que a noção de “criatividade” foi reintegrada no vocabulário 
“socialmente aceite”: cada vez mais se ouve falar da necessidade crescente de um 
pensamento criativo nas mais variadas áreas sociais e profissionais: desde o modo de 
vida até à forma de decoração dos espaços de habitação, desde a gestão nas áreas 
económicas até novos métodos de ensino nas universidades. Já não se esperam 
                                                 
21 O termo “noção” [Begriff] será utilizado no âmbito deste trabalho para denominação verbal de uma 
intersecção numa rede semântica [cf. a este propósito ROTH 1990: 4] e não como o elemento simples de 
uma proposição teórica (expressão, palavra), como é normalmente utilizado em linguagem coloquial e surge 
no Duden como segunda definição [DUDEN – Universalwörterbuch 2007]. 
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resultados criativos apenas de designers e artistas, mas também de todos aqueles que 
se querem distinguir e afirmar no mercado de trabalho e na esfera da vida privada. A 
criatividade é até referida como um precioso recurso e a tábua de salvação do futuro [cf. 
GUNTERN 1991: 34]. No entanto, não é completamente claro o que é que se entende 
por criatividade. Pelo contrário, assistimos hoje a uma utilização inflacionária do termo 
com significados inteiramente discricionários. 
 
1.1.1  A noção de criatividade na literatura específica 
Etimologicamente, o termo “criatividade” tem origem na palavra latina creare, que 
significa “gerar” ou “produzir”, remetendo assim para uma força criadora que dá origem 
a algo de valioso. Criatividade tem pois a ver com criação e evolução, a pessoa criativa 
dá origem a algo de novo e anteriormente desconhecido. 
Encontram-se na literatura específica tantas e tão variadas definições, em parte 
contraditórias até, do termo “criatividade”, que é possível concluir – como LANDAZABEL 
[1994: 153] ou MORAIS [2001: 40] – que a criatividade é “um fenómeno multifacetado e 
complexo” [sobre esta perspectiva cf. também ISAAKSEN, PUCCIO & TREFFINGER 
1993: 150]. Mas não será esta interpretação uma forma de evitar as numerosas 
contradições ou divergências na investigação da criatividade?  
 
Na verdade, o que actualmente caracteriza as publicações que vão surgindo em grande 
número sobre o tema “criatividade” é a ausência de uma definição precisa e objectiva22. 
Assim, criatividade é equiparada pelos especialistas (ou seja, pelos investigadores da 
criatividade e pelos cientistas da cognição) a “força criadora” e “estratégia” [LUTHER     
& GRÜNDONNER 1998: 17], a “potencial” [DE LA TORRE 1996: 18], a “processo 
cognitivo” [STERNBERG 2000: 337], a “capacidade de pensamento num contexto 
específico” [DE BONO 1996: 2], a “actividade”, “processo” ou “processo de resolução 
de problemas” [ARIETI 1993: 9; CSIKSZENTMIHALYI 2003: 19; FUSTIER 1975: 11], ou 
ainda ao resultado de um processo criativo [STERNBERG & LUBART 1997: 28; AMABILE 
1996: 33]. AMABILE [ibid.] define criatividade simultaneamente como a qualidade de um 
produto e como o processo através do qual o produto “criativo” teve origem:  
“Thus, creativity can be regarded as the quality of products or responses judged to be creative by 
appropriate observers, and it can also be regarded as the process by which something so judged is 
produced.”  
Outros autores, como, por exemplo, CARDOSO DE SOUSA [1999] ou GUNTERN [1991] 
fazem a distinção entre produtos criativos e não-criativos. Mas como pode um produto 
inanimado ser criativo, isto é, produzir algo de novo? E na medida em que os autores 
definem simultaneamente a criatividade como a capacidade de produzir um produto 
novo, tudo se torna, da perspectiva semântica, ainda mais paradoxal. 
 
                                                 
22 “Objectivo” deve ser aqui entendido no sentido de “universalmente aceite”. 
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Para além do uso impreciso e incoerente do termo “criatividade”, este é ainda 
frequentemente utilizado, sobretudo na área da publicidade ou dos concursos de 
design, como sinónimo de “inovação” e “originalidade” [sobre o tema dos critérios de 
avaliação nos concursos de design cf. DEMIRBILEK & PARK 2001: 374]. Marion VON 
OSTEN, comissária da exposição “Be Creative! Der kreative Imperativ” [Museum für 
Gestaltung Zürich, Zurique, 30 de Novembro de 2002 – 16 de Fevereiro de 2003], é de 
opinião que “o entendimento de criatividade é renegociado de novo para cada contexto 
sócio-histórico, uma vez que o conceito vê o seu significado e a sua função social 
permanentemente alterados” [in Design Report 11/03: 76 e in HOCHSCHULE für 
Gestaltung und Kunst Zürich 2002, Be creative! Der kreative Imperativ, catálogo da 
exposição: 1].  
 
Devemos pois contentar-nos com definições momentâneas e específicas para cada 
disciplina ou, pelo contrário, continuar a tentar encontrar uma definição homogénea, 
como defende Juan RODRIGO no seu artigo “Para cuándo la creática?”? RODRIGO 
chama a atenção para o seguinte: 
“esa indefinición puede confundir el todo con las partes y hacer que cualquier aspecto parcial y 
limitado de la creatividad puede ser admitido e identificado como su totalidad” [RODRIGO 2002]. 
O autor adverte aqui contra o emprego do termo “criatividade” simultaneamente como 
sinónimo de “método promotor de criatividade” e de “processo criativo”, sob o risco de 
rapidamente poderem surgir mal-entendidos no intercâmbio técnico-profissional de 
conhecimentos na área da investigação da criatividade. É por esta razão que RODRIGO 
sugere o termo “creática” (que poderia ser traduzido em português como “ciência da 
criação”), sempre que nos estejamos a referir à área em que “técnicas, métodos, 
modelos, programas e actividades do incentivo da criatividade são investigados, 
desenvolvidos e aplicados”. Trata-se de um termo introduzido por Saturnino DE LA 
TORRE no seu manual sobre criatividade [Manual de la Creatividad] como “un modelo 
general sistematizador de los medios y recursos creativos, desde los sistemas y los 
programas a las técnicas y actividades pasando por la metodología del proceso creativo” 
[1991: 16]. 
 
Quer se chegue a um consenso sobre a expressão “ciência da criação” (embora devesse 
ser previamente esclarecido se se pode falar aqui de uma ciência autónoma) ou se 
encontre uma outra denominação, uma definição unânime evitaria em todo o caso 
muitos mal-entendidos e falsas interpretações na investigação da criatividade e no 
discurso transdisciplinar. Naturalmente, poder-se-á argumentar que é difícil chegar a 
uma definição consensual enquanto não se conseguir instituir de forma convincente o 
fenómeno da criatividade na realidade empírica. Mas é também verdade que o valor dos 
resultados empíricos ou experimentais depende da clareza das hipóteses a testar, 
sobretudo da clareza das definições nelas contidas. Para além da funcionalidade 
inerente a um sistema terminológico sempre disponível para o prosseguimento da 
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investigação, surge ainda uma dificuldade específica: o pensamento e a vivência 
humana são sempre, em parte, constituídos também pela linguagem.  
 
1.1.2  Uma definição provisória 
Uma vez que através das diferentes denominações verbais dos fenómenos cognitivos  
se sugerem diferentes maneiras de ver o problema (e com isso também diferentes 
soluções), parece-nos importante encontrar uma homogeneidade terminológica no 
âmbito do conteúdo temático desta dissertação. No fundo, as definições não só co- 
-determinam a nossa experiência, como também estruturam inteiras áreas temáticas.    
O que se segue é apenas uma reflexão acerca de uma definição provisória, que será 
trabalhada e aprofundada no capítulo 4.1. 
Para o investigador da criatividade Gottlieb GUNTERN [1991: 36], a definição mais geral 
de criatividade é a seguinte: 
“A criatividade é a capacidade de produzir uma forma que deve satisfazer determinados critérios.”  
Como critérios de selecção para a forma ou produto gerados, GUNTERN adopta os 
seguintes critérios de ULMANN (1973): originalidade, adequação funcional, perfeição 
formal e valorização. Assim, GUNTERN define “provisoriamente” a criatividade humana 
como a capacidade de “criar uma forma ou um produto que é único, funcionalmente 
adequado, formalmente perfeito e de valor” [ibid.: 37]. 
Estes critérios necessitam naturalmente de um comentário crítico, comentário esse em 
parte elaborado pelo próprio GUNTERN. Não se pode falar identicamente de um 
resultado criativo quando um produto é único ou apenas funciona bem. Ou quando 
alguns o consideram belo. O que é afinal “perfeição formal”? Não será melhor falar de 
possibilidades expressivas estético-formais, que umas vezes apelam a uns, outras vezes 
a outros, no seu julgamento estético? E quem é que determina se um produto é ou não 
de valor? O autor e a sua equipa, o público informado e o consumidor final ou o crítico 
competente na matéria e os colegas de profissão? O indivíduo contemporâneo ou o que 
virá posteriormente? E mesmo que pudéssemos responder a todas estas questões com 
toda a clareza, poder-nos-íamos então dar por satisfeitos com a definição citada por 
GUNTERN23? Não poderá então uma simples ideia ou resposta ser considerada uma 
prestação criativa? E quanto às novas questões que se colocam? A criatividade não se 
exprime apenas quando surge uma nova forma ou um novo produto, mas também 
quando se colocam novas questões, quando se discernem novos problemas, se 
produzem ideias, respostas e soluções desconhecidas.  
 
Talvez estejamos mais próximos de uma definição que pode ser universalmente 
homologada se definirmos o pensamento criativo como o pensamento que produz 
                                                 
23 Abordaremos ainda em pormenor o papel da avaliação e do painel de peritos em diversos momentos deste 
trabalho. O conceito de originalidade será tratado no capítulo 1.4.3. No entanto, os conceitos de “adequação 
funcional” e “perfeição formal” não poderão ser desenvolvidos no âmbito deste trabalho. 
PARTE I     O PENSAMENTO CRIATIVO 75 
 
 
 
resultados originais e de valor para uma determinada comunidade. Outros 
investigadores da criatividade concordam que “criatividade” designa a capacidade de 
criar algo de novo e elaborar “produtos” originais. SCHLICKSUPP, por exemplo, define 
criatividade como “a capacidade humana de elaborar composições, produtos ou ideias, 
de qualquer tipo, que nas suas características essenciais são novos e anteriormente 
desconhecidos do criador” [1998: 32]. E sublinha que o resultado de um acto criativo 
tem de ser útil e direccionado para uma finalidade. Também PUENTE FERRERAS, 
depois de uma análise de várias definições de criatividade, coloca em primeiro plano o 
factor da novidade, ao designar como criatividade a capacidade que nos permite ver 
situações sob um novo ponto de vista para depois surgirmos com uma solução nova, 
eficiente e inabitual [1999: 85]. E apoiando-se em outros investigadores da criatividade e 
cientistas da cognição, STERNBERG define criatividade como “o processo de produzir 
alguma coisa que é ao mesmo tempo original e de valor” [2000: 332].  
 
E tal como STERNBERG, PUENTE FERRERAS e GUNTERN, a maioria dos 
investigadores da criatividade também está de acordo que o fenómeno criativo não 
resulta de uma inspiração casual mas que, pelo contrário, o pensamento criativo pode 
ser instigado, incentivado e desenvolvido. Publicações como Sieben goldene Regeln der 
Kreativitätsförderung [GUNTERN 1994], Pensar como Leonardo da Vinci [GELB 1999] ou 
De Bono’s Thinking Course [DE BONO 2000] confirmam esta convicção. Trata-se pois de 
uma capacidade cognitiva que pode ser aperfeiçoada e medida. 
Cada indivíduo possui assim a capacidade de pensar de forma criativa, embora cada um 
em diferente grau. O potencial criativo parece geneticamente predeterminado e 
hereditário; mas as habilidades patentes no processo de pensamento criativo podem 
porém ser aprendidas e desenvolvidas. Pensando por analogia, podemos designar o 
andar de patins como uma capacidade que pode ser avaliada (alguém anda bem de 
patins ou anda menos bem), o equilíbrio do corpo é o potencial existente à partida e à 
habilidade passível de ser aprendida corresponde a manutenção do equilíbrio durante os 
diferentes movimentos. Um patinador criativo seria, nesta analogia, alguém capaz de 
executar movimentos anteriormente desconhecidos dele próprio e que também a outros 
pareceriam originais e fantásticos. 
 
Provisoriamente e no âmbito deste trabalho entender-se-á como “criatividade” uma 
capacidade cognitiva passível de ser desenvolvida, que permite produzir 
intencionalmente e com um objectivo definido algo que não existia anteriormente e que 
será reconhecido por um determinado grupo como detentor de valor. 
Se a partir daqui se procura delinear, com o apoio de análises conceptuais e 
epistemológicas, a área temática aqui tratada – criatividade e pensamento criativo –, não 
o fazemos na esperança de criar um inventário “universal” de definições, mas sobretudo 
para identificar diferenças e concordâncias entre diversas abordagens conceptuais, 
assim como alguns problemas com estas relacionados. 
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1.2 Primeiros Desenvolvimentos na Investigação em Criatividade 
 
Durante muito tempo a criatividade permaneceu exterior às fronteiras da ciência; banida 
não apenas por cépticos que pretendiam manter a ideia do “génio inato”, mas também 
por cientistas, cuja justificação eram dificuldades alegadamente inultrapassáveis. Apesar 
do fenómeno da criatividade ser tão antigo como a própria humanidade, só no século XX 
começa a ser estudado pela ciência. Antes disso, a criatividade era considerada uma 
dádiva de Deus ou a força inata de um génio [cf. STERNBERG & LUBART 2004: 5]. Da 
Antiguidade até ao Classicismo, o ser criativo era admirado como criatura perfeita e 
génio divino, como está patente, por exemplo, no título de um livro de Wittkower e 
Wittkower (1985): Nascidos bajo el signo de Saturno. Na sua obra, os autores explicam a 
crença de então na criatividade inata de alguns “eleitos”: artistas com um temperamento 
demoníaco ou perturbações psíquicas [ROMO 1996: 3]. A criatividade era vista como um 
segredo eterno. Era pessoal e inacessível. 
 
Em finais do século XIX, a criatividade viu finalmente ser-lhe atribuído um significado de 
ordem prática. Para além dos artistas, também os cientistas passaram a ser admirados 
como génios. Um dos mais conhecidos estudos desta época é o de Galton (1869), que 
no entanto não analisava os processos mentais do génio, antes procurava entender qual 
era a quota-parte hereditária dos pensadores geniais. Apesar de a sua obra se ter 
tornado um clássico, os resultados das suas investigações foram fortemente 
contestados [ver WIRZ 1970]. E em vez de se entender melhor os processos criativos, 
reforçou-se o mito do génio criativo, cuja capacidade de criação continuou a ser 
considerada inata, misteriosa e incontrolável, tal como se manifestava nos grandes 
cientistas criativos como Darwin, Newton ou Einstein. 
 
Na obra frequentemente citada Génio e Follia (1864), do psiquiatra e médico forense de 
Génova Cesare Lombroso, as marcadas anomalias dos génios eram até consideradas 
como a única fonte dos seus rasgos criativos [in WIRZ op. cit.: 18 e GUNTERN 1991: 
27]. E assim, numa interpretação negativa, a criatividade enquanto desvio das normas 
estatísticas era comparada por Lombrosoe outros psiquiatras do seu tempo à loucura ou 
a um processo degenerativo do cérebro. Lombroso considerava a inspiração criativa “o 
equivalente de um ataque epiléptico focalizado, durante o qual numa região circunscrita 
do cérebro há uma descarga bio-eléctrica sincrónica de todas as células nervosas” [in 
id. ibid.]. Também Lange-Eichbaum, que em 1928 publicou a obra em vários volumes 
Genie, Irrsinn und Ruhm24, chegou à conclusão de que génio e demência não podem ser 
dissociados na maioria dos casos, apesar de não estar de acordo que apenas as 
pessoas mentalmente perturbadas fossem capazes de grandes prestações criativas. 
                                                 
24 Na Alemanha, esta grande obra da sua vida entrou para a literatura como “o maior resumo do problema do 
génio” [WIRZ 1970: 18]. 
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Só em meados do século XX o conceito de criatividade foi demarcado do conceito de 
génio. As dificuldades experimentadas para definir criatividade também têm a ver com a 
diferenciação entre criatividade como “característica única” ou como “característica que 
todas as pessoas em princípio possuem”. Para ir ao encontro deste problema, Silvano 
ARIETI [1993], por exemplo, distingue entre “criatividade ordinária” e “grande 
criatividade”. Sob “criatividade ordinária” o autor entende a capacidade de um indivíduo 
normal, quando se demarca um pouco do habitual, quando quer provocar mudanças e 
melhorar aquilo que já existe [ibid.: 18]. Por oposição, a “grande criatividade” seria para 
o autor a de um Shakespeare ou de um Newton. Outros autores distinguem entre 
“criatividade primária” e “secundária” [Maslow in DE LA TORRE 1996: 44], entre a 
“pessoa criadora” e a “pessoa criativa” [DE LA TORRE loc. cit.] ou entre as “pessoas 
brilhantes” (que expressam ideias inabituais, são interessantes e estimulantes, mas não 
produzem nada de valor perdurável), “pessoas pessoalmente criativas” (que vivem o 
mundo de modo incomum e original) e “pessoas criativas” (que modificaram a nossa 
cultura numa área fundamental) [CSIKSZENTMIHALYI 2003: 44]. 
É sob a influência da teoria de sistemas, que conduz a uma abordagem sócio-cognitiva, 
que tais diferenciações vão desaparecer, na medida em que agora a criatividade é 
entendida como a capacidade de um sistema vivo (indivíduo ou grupo de indivíduos), 
nomeadamente em função dos elementos que o compõem, da interacção desses 
elementos e da interacção do sistema com outros sistemas da sua área. (Ver também o 
capítulo 3.1 deste trabalho.) 
 
A verdadeira investigação da criatividade, cientificamente fundamentada, teve início nos 
anos 1950 nos Estados Unidos, impulsionada por eventos políticos e tecnológicos. Em 
pleno período da Guerra Fria foram os russos, e não os americanos, quem a 4 de 
Outubro de 1957 lançou para o espaço o Sputnik, o primeiro satélite artificial. Depois de 
passado o primeiro choque, os americanos, que se viam ameaçados na sua supremacia, 
deram início a um gigantesco programa de armamento tecnológico que acabaria por 
levar ao desembarque na Lua em 1969. Por motivos meramente pragmáticos, investiram 
também grandes somas de dinheiro na investigação da criatividade, pois pretendiam 
estar na posse de um teste psicológico de criatividade que permitisse o reconhecimento 
e incentivo de indivíduos criativos [cf. GUNTERN 1991: 29 s e GUILFORD 1994: 13 ss]. 
Assim, a questão da essência da criatividade surgiu no âmbito da investigação da 
inteligência e aqueles que tinham participado no desenvolvimento do teste de 
inteligência procuravam a partir de agora conhecimento pormenorizado sobre os rasgos 
de personalidade da pessoa criativa. Joy Paul GUILFORD designa os anos 1950 nos 
EUA como “una verdadera batalla de intelectos” [in ibid.]. No texto sobre a evolução da 
investigação da criatividade até aos anos 1970 “La Creatividad: pasado, presente y 
futuro” [1971/1994], GUILFORD distingue entre as tendências anteriores a 1950 e as que 
vieram posteriormente. O autor critica aí os psicólogos da primeira época que estavam já 
demasiado ocupados tentando decifrar processos mentais elementares, como os do 
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sentimento, da percepção e da memória, pelo que raramente dedicavam um parágrafo 
das suas obras ao tema da criatividade e, quando isso acontecia, faziam-no dando asas 
à imaginação [id. ibid.: 10]. Além do mais, no âmbito do conceito então reinante do 
“conducionismo” não havia nem necessidade nem lugar para investigações sobre o 
pensamento criativo. 
 
Decisiva para a investigação da criatividade foi a conferência “Creativity”, que 
GUILFORD proferiu em 1950 na American Psychological Association. Os resultados das 
suas investigações e das de outros que se lhe seguiram (como MacKinnon, Stein, 
Torrance, Gardner, Sternberg, etc.) contribuíram para acabar definitivamente com o 
conceito mítico de criatividade. GUILFORD desenvolveu uma teoria da criatividade em 
que descrevia competências e atitudes que detinham um importante papel no 
pensamento criativo. Criatividade é finalmente reconhecida como uma capacidade 
mental de todos, que pode ser desenvolvida e aperfeiçoada até um determinado nível.   
A condição decisiva para isso foi o facto de ter sido ultrapassada a limitação imposta 
pelo “behaviorismo” àquilo que era observado, às relações estímulo–reacção e ao 
condicionamento. Foi também reconhecido que o pensamento criativo é demasiado 
complexo para ser entendido através das sistematizações técnicas de um teste, como 
por exemplo os testes de escolha múltipla. Depois de ultrapassadas essas barreiras 
científico-teóricas, novos métodos empíricos puderam finalmente ser desenvolvidos. A 
abordagem conceptual da primeira fase da investigação da criatividade cientificamente 
fundamentada veio da psicologia e da psicanálise freudiana dos anos 1920 e o seu 
interesse primário foram as características de personalidade típicas do indivíduo criativo. 
Um dos estudos mais conhecidos é o de MacKinnon [comentado, entre outras obras, in 
GUILFORD op. cit.: 14 s e in PUENTE FERRERAS 1999: 24 s], que analisava os traços 
de carácter e as forças motrizes da motivação de escritores, arquitectos e matemáticos 
reconhecidos. MacKinnon e os seus colegas de investigação examinaram sobretudo a 
relação entre o quociente de inteligência (Q.I.) e as prestações criativas, aspecto que 
será também analisado no capítulo 2.2 deste trabalho. 
 
E. P. TORRANCE [1962/1969] foi o primeiro investigador que analisou o pensamento 
criativo de uma perspectiva pedagógica, ou seja, em que medida é que o potencial 
criativo se altera com a idade e o desenvolvimento da criança, sob a influência do meio 
social de aprendizagem envolvente. Baseando-se em resultados empíricos, TORRANCE 
e os seus colegas procuraram identificar as circunstâncias situacionais que permitiam 
melhorar os resultados criativos dos alunos. Tomando como base os estudos de 
TORRANCE, Saturnino DE LA TORRE [1991, 1996, 1997] e David DE PRADO [1996, 
2001] desenvolveram modelos para a formação de professores com vista ao incentivo 
da criatividade durante a escolaridade, em que a elaboração do programa curricular 
escolar e a delineação de métodos de medição, para DE LA TORRE, e o 
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desenvolvimento de novos métodos de ensino e de técnicas de criatividade, para DE 
PRADO, se encontram em primeiro plano25. 
No início dos anos 1960, Rhodes propôs que se investigasse o fenómeno da criatividade 
com base em quatro dimensões: a pessoa criativa, o processo de criação,   o produto 
resultante e o meio envolvente em que alguém é criativamente activo [ISAAKSEN, 
PUCCIO & TREFFINGER 1993: 149]. Esta subdivisão em quatro “pês” (Person, Process, 
Product, Press) foi reformulada no final dos anos 1960 por Morris STEIN [1974] e ainda 
hoje é reconhecida e aplicada universalmente na investigação da criatividade [por 
exemplo, in HIGGINS & WIESE 1996; STERNBERG & LUBART 1997; 
CSIKSZENTIMIHALYI 2003]. 
 
Determinante para a orientação da investigação da criatividade, sobretudo dos anos 
1970, foi a obra Applied Imagination, já publicada desde 1953, cujo autor, Alex F. 
OSBORN, descreveu o pensamento criativo como um pensamento que resolve 
problemas, tendo introduzido técnicas e princípios com a ajuda dos quais o processo 
criativo de resolução de problemas pode ser melhorado. Em 1954 OSBORN fundou a 
Creative Education Foundation, que ainda hoje existe, e em 1955, em conjunto com 
Sidney J. PARNES, fundou o Creative Problem Solving Institute (CPSI) em Buffalo. Este 
último continua a ser, actualmente, uma instituição dominante na área do fomento da 
criatividade: todos os anos se encontram em Buffalo investigadores da criatividade e 
estudantes de todo o mundo para um “curso de treino da criatividade”. PARNES, que 
trabalhou de perto com OSBORN e que dirigiu de 1967 até 1984 a fundação Creative 
Education Foundation, desenvolveu no seu livro Creative Behavior Guidebook princípios 
do pensamento criativo, em que são tidos em conta diversos estilos de pensamento e 
diferentes personalidades. O significado dos estilos cognitivos no processo criativo foi 
mais tarde aprofundado pelos seus colegas ISAAKSEN e LAUER [2003] e por 
STERNBERG e LUBART [1997] (cf. capítulo 2.6). 
Como demonstraremos ainda na Parte II, diversos colaboradores do CPSI e outros 
investigadores da criatividade desenvolveram, sobretudo nos anos 1970, vários métodos 
e técnicas que se tornaram conhecidos sob a designação “técnicas de criatividade” e 
que continuam a ser trabalhados até hoje. Anualmente chegam ao mercado numerosas 
publicações sobre este tema, sobretudo nas áreas das ciências da economia e da 
gestão26, e nos últimos anos também, de modo crescente, na área do design27.  
 
                                                 
25 De 1998 a 2002, DE PRADO dirigiu o “MICAT – Master Internacional de Creatividad Aplicada Total” 
no departamento “Métodos e técnicas de investigação em ciências do comportamento e da aprendizagem” da 
Universidade de Santiago de Compostela, onde também DE LA TORRE leccionou numerosos cursos. 
26 Exemplos disso são obras como as de DE BONO publicadas em 1982, 1985, 1992, 1996; DE 
BRABANDERE 1998; GELB 1999; GUNTERN 1991, 1992, 1994; HIGGINS & WIESE 1996; LUTHER & 
GRÜNDONNER 1998; MICHALKO 2000, para nomear apenas alguns de uma lista aparentemente 
interminável. 
27 São disso exemplo obras como as de ADAMS 1979/1986; ROUKES 1988; BAXTER 2000; KELLEY & 
LITTMAN 2001; MYERSON 2001 ou PRICKEN 2002, 2003. 
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STERNBERG avalia esta abordagem da criatividade – de onde resultaram os métodos 
heurísticos, e que hoje, devido ao seu êxito comercial, é sobretudo representada por 
Edward DE BONO – como demasiado pragmática e, cientificamente falando, 
insuficientemente fundamentada [2000: 5]. No que diz respeito a DE BONO, esta crítica 
não parece totalmente justa, uma vez que o seu conceito de “pensamento lateral” e as 
“técnicas de criatividade” a ele associadas – em comparação com muitos outros 
“consultores de criatividade” que se orientam pela prática – são fundamentados e 
exemplificados de modo muito profissional (teremos ainda a oportunidade de voltar a 
falar de DE BONO neste trabalho, assim como do seu conceito e obras).  
 
Resumindo, podemos afirmar neste ponto que, desde os anos 1950, a criatividade é 
reconhecida como uma capacidade que todos os seres humanos possuem e que, 
mediante a utilização de determinados processos mentais, pode ser aplicada na 
resolução de problemas em todas as áreas profissionais. 
Hoje em dia há um reconhecimento generalizado de que o segredo do génio não reside 
em forças misteriosas, mas antes na interacção de variados aspectos (que abordaremos 
ainda no decurso da Parte I deste trabalho) e, da perspectiva do indivíduo, em 
determinados processos mentais e na intensa dedicação a um trabalho que 
simultaneamente motiva o indivíduo criativo e o satisfaz.  
Constatamos assim, no que diz respeito à investigação da criatividade, que durante o 
último século, se evoluiu lentamente do paradigma28 do “génio com dotes sobrenaturais” 
para o paradigma da “pessoa criativa inovadora” que através de processos de 
pensamento metódicos e em interacção com outros sistemas é capaz de criar algo de 
novo e original. A criatividade é actualmente uma variante democrática da genialidade. 
 
 
1.3 Teorias sobre o Pensamento Criativo 
 
No âmbito do desenvolvimento de uma teoria da criatividade, houve numerosos 
psicólogos e investigadores da criatividade que concentraram o seu trabalho no 
processo de pensamento, delimitando o pensamento criativo de outros processos de 
pensamento não-criativos, o chamado pensamento rotineiro. Seguem-se descrições e 
análises críticas das teorias mais importantes que, tal como afirmámos acima, se 
desenvolveram todas a partir de uma perspectiva psicológica. Além disso, as teorias da 
criatividade que a seguir descrevemos serão confrontadas de forma breve com a 
abordagem do construtivismo radical.  
 
                                                 
28 Sob paradigma deve entender-se aqui uma macro-ideia em que dados, informações, pensamentos, 
convicções, preferências, sentimentos, ideologias, opiniões e acções encontram expressão (sobre a mudança 
de paradigma ver também nota 82). 
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1.3.1 O “Pensamento Produtivo” 
Max WERTHEIMER, um dos mais importantes psicólogos gestaltistas29, desenvolveu nos 
anos 1940 o conceito de “pensamento produtivo” na sua frequentemente citada obra 
homónima [1943/1964]. Embora o autor não designe directamente o “pensamento 
produtivo” como “pensamento criativo” mas sim como “pensamento propulsor”, 
estamos perante uma das primeiras e mais perspicazes teorias da criatividade 
formuladas a partir da perspectiva psicológica. WERTHEIMER descreve o processo de 
pensamento produtivo como o processo de “nascimento de uma ideia verdadeira e 
criativa” e “uma forma frutífera de progredir” [ibid.: 1].  
 
Ao criticar as abordagens contemporâneas convencionais da lógica tradicional30 e da 
teoria associativa clássica31, WERTHEIMER distingue o pensamento criativo do 
pensamento meramente lógico, reprodutivo e baseado em repetição. Embora 
reconhecendo diversos méritos a cada uma dessas abordagens, o autor antevê 
dificuldades nas suas operações quando se trata de “processos de pensamento 
produtivos e significativos”, uma vez que elas não têm em conta o aspecto global [ibid: 
11, 49]. Sendo em si correctas, as operações de pensamento da lógica tradicional são 
frequentemente destituídas de conteúdo, estéreis e vazias. Na abordagem da teoria 
associativa, WERTHEIMER, tal como outros autores do grupo de investigação de 
Würzburg, critica que as operações associativas se baseiem essencialmente em 
repetição mecânica, reprodução de experiências de sucesso e descobertas casuais. No 
seu esforço para chegar aos elementos básicos do pensamento, ambas as abordagens 
decompõem as operações do pensamento em partes, cegas à sua construção global e 
às suas interacções.  
 
                                                 
29 O gestaltismo, que desde o início do século XX foi desenvolvido sobretudo pelos psicólogos da Escola de 
Würzburg (Von Ehrenfels, Köhler, Koffka, Wertheimer), destaca no processo de pensamento a percepção e 
atribui-lhe a responsabilidade pela compreensão global dos modelos estruturais significativos de uma 
situação e pela reorganização das informações, operações que são executadas segundo as leis, entre outras, 
da proximidade relativa, da similitude, da homogeneidade e da continuidade. 
30 Segundo WERTHEIMER, a lógica tradicional analisa as circunstâncias formais sob as quais as proposições 
e as suas deduções são verdadeiras ou falsas. O núcleo da lógica tradicional é constituído pelos silogismos, 
com as suas premissas e corolários, cujo exemplo mais conhecido é a famosa frase: “Todos os seres 
humanos são mortais. Sócrates é um ser humano, logo Sócrates é mortal”. A lógica tradicional, que se baseia 
nas ideias fundamentais de Aristóteles, ocupa-se das características que garantem a exactidão, a ausência 
de contradição e a validade das definições e deduções gerais. WERTHEIMER indica como operações do 
pensamento típicas da lógica tradicional, entre outras, as seguintes: definição, comparação e distinção, 
análise, abstracção, generalização, formação de conceitos de classe, subsunção, formação de julgamento, 
tirar conclusões directas e a formação de silogismos [WERTHEIMER 1964: 7]. 
31 No seu ensaio sobre a teoria associativa clássica, WERTHEIMER designa o pensamento como uma 
corrente de ideias, ou de impulsos e reacções. Segundo a teoria do associacionismo, uma ideia seria uma 
espécie de resíduo de uma percepção ou, respectivamente, um vestígio de um estímulo. Dados que no 
passado surgiram frequentemente em conjunto, serão posteriormente automaticamente relacionados, ainda 
que apenas um único desses dados surja. Como típicas operações mentais associacionistas, WERTHEIMER 
enumera, entre outras, as seguintes: “estabelecimento de ligações com base em repetições, reprodução a 
partir de uma experiência passada, tentativa e erro com êxito casual, aprendizagem baseada num sucesso 
repetido e agir segundo o hábito” [ibid.: 10]. 
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Recorrendo a diversas observações de crianças durante a resolução de exercícios 
matemáticos – o exemplo descrito com mais pormenor é o cálculo da área de um 
paralelogramo –, WERTHEIMER chega logo no primeiro capítulo à conclusão que as 
operações de pensamento produtivas se distinguem através de “um reagrupamento das 
informações tendo em vista o todo, assim como através da descoberta de factores de 
relacionamento interno e exigência interna” [ibid.: 57 s]. 
Na sua teoria gestaltista do pensamento, WERTHEIMER trata este exactamente como o 
fazem hoje os construtivistas radicais: como um “sistema relativamente fechado” que se 
desenvolve ao longo da vida através das diversas experiências do indivíduo, da estrutura 
da sua personalidade e da interacção entre o indivíduo e o meio envolvente [ibid.: 15, 74 
s]. Nesse processo, é de grande importância qual a atitude que se desenvolveu ao lidar 
com situações problemáticas: houve experiências de êxito ou sobretudo de fracasso? 
Que motivações e sentimentos desenvolve a pessoa quando se trata de executar novas 
tarefas? Assim, WERTHEIMER atribui às experiências autobiográficas precoces um 
significado decisivo para o “pensamento produtivo”, ressalvando no entanto que o mais 
importante é o que se ganhou com esta experiência e como se aplica o que se 
memorizou: irreflectidamente e sem estabelecer associações ou de acordo com as 
relações estruturais internas. 
 
Depois de analisar várias operações mentais em crianças e adultos – entre outros, 
WERTHEIMER analisou também diversos processos do pensamento de Einstein –, o 
autor descreve, na última parte da sua obra fundamental, os processos de pensamento 
que designa como “produtivos” e “verdadeiros” e que, no âmbito dos seus comentários, 
podem ser interpretados como processos de pensamento “criativos”. Para 
WERTHEIMER “pensamento produtivo” consiste na percepção de traços e solicitações 
estruturais e em agir de acordo com essas solicitações. Trata-se da procura de lacunas 
e de pontos intrincados, de ligações estruturais internas e hierarquia estrutural [ibid.: 
221]. Na sua base está o desejo de apreender o âmago estrutural de uma situação; de 
passar de uma relação vaga e inadequada com uma determinada coisa para um 
entendimento claro e directo. Na medida em que WERTHEIMER considera o processo 
de pensamento criativo como um todo e o relaciona com a percepção de uma situação 
global, em vez de o interpretar como uma simples sucessão de operações parciais, 
associações e eventos casuais, ele antecipou alguns aspectos das actuais teoria de 
sistemas e teoria da complexidade. Em Produktives Denken permanece em aberto, entre 
outras, a questão de como sobrevém a originalidade: se as leis gestaltistas – ou seja, leis 
de organização e de uma estrutura com sentido – permitem inferir determinadas “boas 
configurações” por parte do “pensador produtivo” como consequência do 
funcionamento estrutural do seu cérebro, como podem então as ideias de um indivíduo 
que pensa criativamente diferenciar-se grandemente das de outros? Esta questão será 
abordada mais adiante. 
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1.3.2 A “Teoria Triádica” 
Um dos mais conhecidos investigadores da inteligência, o psicólogo e pedagogo Robert 
STERNBERG, desenvolveu uma teoria da inteligência humana – a chamada Triarchic 
Theory of Human Intelligence – em que diferencia três tipos de processos de 
pensamento: o pensamento analítico (capacidades de cálculo e dedução), o pensamento 
prático (factores contextuais) e o pensamento criativo (capacidade de relacionamento 
com aquilo que é novo) [STERNBERG 1988, 1999, 2000]. Uma pessoa é tanto mais 
inteligente quanto melhor dominar uma, ou mais, das três formas de pensamento, 
embora a maioria das pessoas, segundo STERNBERG, tenha maior aptidão para uma 
das três. O incentivo global das nossas capacidades intelectivas durante a escolaridade 
implica pois um equilíbrio na utilização de métodos analíticos, criativos e práticos nas 
aulas.  
 
Em Enseñar a pensar, STERNBERG e SPEAR-SWERLING descrevem as pessoas 
analíticas como sendo aquelas que melhor dominam tarefas conhecidas e académicas; 
as pessoas criativas como sendo as mais dotadas para resolver problemas novos e 
desconhecidos; e as pessoas práticas as que mais facilmente resolvem problemas 
quotidianos [1999: 30]. O pensamento analítico permite que um indivíduo resolva 
problemas conhecidos, na medida em que aplica estratégias que inter-relacionam os 
diversos elementos do problema. Aí se incluem processos como analisar, comparar, 
contrastar, julgar e avaliar [STERNBERG 2000: 416]. O pensamento criativo, pelo 
contrário, inclui processos como supor, imaginar, descobrir e criar, pois trata-se aqui da 
capacidade de que a pessoa se serve quando resolve um novo tipo de problemas, em 
que o problema e os seus elementos têm de ser colocados sob uma outra perspectiva.  
E STERNBERG e SPEAR-SWERLING consideram como inteligência prática a resolução 
de problemas (implementando, sobretudo em situações quotidianas, aquilo que tinha 
sido aprendido) e a realização de projectos. E dão como exemplo casos de indivíduos 
que tiveram sucesso no mercado de trabalho, apesar de não possuírem nem uma 
marcada inteligência analítica nem criativa. Mas uma vez que possuíam, segundo 
STERNBERG e SPEAR-SWERLING, uma forte inteligência prática, foi-lhes fácil 
convencer outras pessoas das suas qualidades e adaptar-se rapidamente a novas 
circunstâncias envolventes. 
 
Outros investigadores da inteligência descrevem esta capacidade cognitiva como 
“inteligência interpessoal” [GARDNER 1999] ou “inteligência emocional” [GOLEMAN 
1999], a qual abordaremos mais tarde no decorrer deste trabalho. Neste ponto 
anotaremos apenas o seguinte: enquanto, segundo STERNBERG, nem o pensamento 
analítico nem o pensamento prático levam os indivíduos a produzir verdadeiramente algo 
inovador numa área do conhecimento, é a inteligência criativa que capacita as pessoas a 
resolver problemas desconhecidos de forma original. Todavia, e de acordo com 
GARDNER e GOLEMAN, a pessoa pode ser mais criativa ou menos criativa dentro da 
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“inteligência interpessoal”, o que significa, concretamente, possuir a capacidade de 
produzir interacções interpessoais novas e originais na relação com os outros e em 
situações quotidianas. 
Apesar de, evidentemente, reconhecermos o valioso contributo da teoria triádica de 
STERNBERG para a reforma dos métodos de ensino32, não pretendemos, no âmbito 
desta tese, incluir a sua tripartição na definição do pensamento criativo, uma vez que 
para nós as operações do pensamento de análise e de transferência prática fazem 
claramente parte do processo do pensamento criativo, como provaremos no segundo e 
no quarto capítulos deste trabalho. 
 
1.3.3 O “Pensamento Divergente”  
Numerosos psicólogos e investigadores da criatividade partem do princípio que os 
resultados criativos se devem, em primeira linha, ao pensamento divergente [ISAAKSEN, 
PUCCIO & TREFFINGER 1993; GUNTERN 1994; CSIKSZENTIMIHALYI 1997/2003]. Para 
isso, tomam como referência uma das mais conhecidas teorias da criatividade, 
desenvolvida por J. P. GUILFORD na década de 1950. Ao desenvolver testes que 
deveriam medir as capacidades de pensamento criativo, GUILFORD identificou dois 
tipos diferentes de pensamento capaz de resolver problemas: o pensamento 
convergente e o pensamento divergente. Enquanto o pensamento convergente acontece 
quando são aplicadas determinadas regras e normas aprendidas, o pensamento 
divergente é um pensamento flexível e ajustado a diferentes objectivos. Não se 
encontrará uma única solução certa e já conhecida; antes aquilo que foi aprendido será 
aplicado para produzir várias ideias e novas possibilidades de solução válidas. Assim, o 
pensamento divergente também é descrito como pensamento impulsivo, emocional e 
expressivo, enquanto o pensamento convergente é um pensamento lógico, racional e 
dedutivo, pelo que apenas pode conduzir a soluções convencionais. Para os testes de 
criatividade concebidos por GUILFORD em conjunto com outros psicólogos, foram por 
isso desenvolvidas questões e tarefas que permitiam várias soluções, sendo que a mais 
insólita e inconvencional seria considerada a melhor solução [cf. GUILFORD 1976 e 
1986]. A partir do conceito de pensamento divergente, GUILFORD desenvolveu critérios 
com base nos quais o pensamento criativo pode ser avaliado. Os quatro mais 
importantes parâmetros de avaliação – fluidez, flexibilidade, originalidade e elaboração 
de ideias – são hoje em dia universalmente reconhecidos na investigação da criatividade 
e serão abordados mais detalhadamente no capítulo 1.4. 
                                                 
32 A divisão da inteligência em analítica, criativa e prática proposta por STERNBERG é fundamental, na 
medida em que contribuiu para ultrapassar o mito do “quociente de inteligência”, que nos seus critérios 
apenas engloba a inteligência lógica-matemática, a inteligência linguística e a inteligência espacial. Além 
disso, a teoria triádica chamou a atenção para os seguintes factos: por um lado, as prestações criativas 
apenas recebem uma classificação entre fraca a média nos sistemas de valores tradicionais de Q.I.; por outro 
lado, a inteligência criativa é específica para uma área, o que significa que as pessoas criativas apenas o são 
em determinados sectores. 
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Dos contributos recentemente publicados em manuais de diversos autores sobre o tema 
da criatividade [MARÍN & DE LA TORRE 1991; RUNCO 1997; STERNBERG 1999/2004] 
pode-se concluir que o conceito de “pensamento divergente” ainda hoje é utilizado por 
numerosos investigadores e aplicado em estudos empíricos [cf., por ex., BACHELOR & 
MICHAEL in RUNCO op. cit.: 155-182 ou PLUCKER & RENZULLI 2004: 35-66]. 
 
1.3.4 O conceito de “Bissociação” 
Um dos conceitos de criatividade mais frequentemente citado na literatura especializada 
é o conceito da bissociação, desenvolvido pelo jornalista e romancista Arthur 
KOESTLER [1964, 1982] para descrever o processo inerente a descobertas científicas, 
originalidade artística e autoria de anedotas. O conceito da bissociação designa o 
processo criativo do inter-relacionamento de conceitos, imagens ou ideias oriundos de 
diferentes quadros de referência. O termo “bissociação” foi cunhado por KOESTLER 
baseando-se na palavra “associação”. Enquanto uma associação designa as ligações 
intelectuais que ocorrem num único nível, a bissociação vai mais além, inter- 
-relacionando conceitos de dois níveis normalmente não associados.  
 
Apesar de KOESTLER não ser psicólogo, as suas descrições e explicações científicas 
em The Act of Creation [1964] partem dos paradigmas então dominantes do 
behaviorismo e da psicologia gestaltista. Segundo KOESTLER, há dois caminhos 
possíveis para se fugir a um pensamento e comportamento rotineiros (premature closure 
of Gestalt): o primeiro é a passagem para estados sonhadores e relaxados em que o 
código do pensamento racional é anulado. O segundo caminho é “a fuga ao 
aborrecimento, à estagnação, aos constrangimentos intelectuais e frustrações 
emocionais” através de um acto bissociativo activo: em ambos os caminhos há uma 
situação conhecida que vai ser vista sob uma nova luz, na qual experiências 
anteriormente sem ligação vão ser conectadas. KOESTLER dá como exemplos de 
processos bissociativos os jogos de palavras acústicos e visuais, em que duas linhas de 
pensamento são interligadas devido a uma mera coincidência acústica ou visual; além 
disso, KOESTLER cita a transformação de ideias abstractas em imagens concretas e 
vice-versa, a revelação de analogias escondidas e o introduzir-se em outras identidades 
[ibid.: 45]. Com o termo “bissociação” KOESTLER designa, pois, um pensamento que 
funciona em vários níveis, que, ao contrário do pensamento rotineiro, decorre em duas 
vias.  
 
O mais conhecido e mais citado exemplo de bissociação é a história do cientista grego 
Arquimedes. O rei tinha-o incumbido da tarefa de determinar a quantidade de ouro numa 
coroa e Arquimedes sentia-se frustrado porque não conseguia imaginar como o poderia 
fazer sem fundir a coroa. Mas quando, ao entrar na banheira, reparou como a água subia 
devido ao volume do seu corpo, reconheceu que a solução estava na adaptação do 
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fenómeno observado ao seu problema. Heureka33 – a solução estava encontrada! É pois 
na troca dos sistemas de referência – através da qual aquilo que antes não tinha 
qualquer ligação é directamente relacionado, ou relacionado de forma diferente da que 
seria de esperar – que KOESTLER vê o elemento fundamental do pensamento criativo.  
 
O resultado de um processo bissociativo em que duas matrizes de percepção e 
pensamento independentes interagem uma com a outra é descrito por KOESTLER como 
“trivalente”: dependendo do clima emocional, o processo criativo pode desembocar 
numa situação cómica, que provoca riso, ou numa situação trágica, que provoca 
compaixão ou tristeza, ou numa situação que estimula a reflexão intelectual. A todos os 
três resultados possíveis está inerente uma nova experiência estética. Se se modifica o 
clima emocional e com base na mesma matriz bissociativa, uma situação cómica pode 
ser transformada numa experiência intelectual ou trágica. A luta de D. Quixote contra os 
moinhos de vento pode-nos fazer rir ou cair num estado de tristeza ou despertar o nosso 
interesse pelos aspectos psicológicos [cf. ibid. 45-46]. 
 
Na sua exposição, KOESTLER antecipou-se ao construtivismo radical, ao afirmar que a 
relação entre a figura e o fundo é mais complexa do que era reconhecido pelos 
psicólogos gestaltistas de então: a organização cognitiva dos estímulos percepcionados 
não é inata, antes depende fortemente das nossas experiências precoces e do estado 
actual do nosso cérebro [ibid.: 514]. Já na passagem anteriormente citada, KOESTLER 
afirma [ibid.: 44]:  
“We learn by assimilating experiences and grouping them into ordered schemata, into stable 
patterns of unity in variety. (…) The matrices which pattern our perceptions, thoughts, and activities 
are condensations of learning into habit.”  
As reflexões de KOESTLER também suscitaram propostas de aplicação directa na 
investigação da criatividade. A bissociação tornou-se uma estratégia de pensamento 
utilizada em diversas técnicas associativas do pensamento criativo (Synectics, Forced 
Relationship, Confrontação Visual). No âmbito destas técnicas, vão ser conscientemente 
associadas noções e coisas que não combinam segundo o pensamento comum, 
rotineiro. (Ver mais sobre a aplicação da bissociação na heurística sistemática no 
capítulo 8 deste trabalho.) 
 
1.3.5 O “Pensamento Lateral” 
Uma outra teoria universalmente reconhecida sobre o pensamento criativo é a teoria do 
pensamento lateral, de Edward DE BONO. Nas suas obras Lateral Thinking, A Textbook 
of Creativity [1970/1998] e Serious Creativity, Using the Power of Lateral Thinking to 
Create New Ideas [1992/1996], DE BONO define o pensamento criativo como 
                                                 
33 Na conhecida exclamação de Arquimedes “Heureka” – “Descobri” – reside a origem etimológica da 
heurística: a arte da descoberta e da invenção, mas também a metodologia não-matemática para obtenção 
de novos conhecimentos. 
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“pensamento lateral” e delimita-o de um pensamento vertical. Pensamento vertical é, 
para DE BONO, um pensamento fortemente lógico, matemático e selectivo, que apenas 
se move numa direcção predeterminada. Um indivíduo adopta uma determinada posição 
e traça todos os passos seguintes numa dedução lógica derivada dessa base. Enquanto 
o pensamento vertical apenas processa informações que têm directamente a ver com 
um problema específico, o pensamento lateral inclui nas suas operações intelectuais 
informações que à primeira vista têm pouco a ver, ou nada, com o problema a resolver. 
Na introdução a Proceedings of the Fifth Conference on Creativity and Innovation, DE 
BONO esclarece que inventou a expressão “pensamento lateral”: “to deal directly with 
changes in perception, concepts and ideas” [in RICKARDS et al. 1997: v]. No 
pensamento lateral a pessoa move-se, por assim dizer, “de lado”, para testar diferentes 
perspectivas, conceitos e pontos de partida e aplica diversas técnicas de “provocação 
mental” para escapar a vias já trilhadas. O Concise Oxford Dictionary34 define 
“pensamento lateral” neste sentido como “a tentativa de resolver problemas através de 
métodos não ortodoxos ou aparentemente ilógicos” [in DE BONO 1996: 51]. Mas que 
devemos entender por métodos não ortodoxos ou aparentemente ilógicos? 
 
Muitos dos métodos e técnicas que DE BONO desenvolveu para o processamento 
sistemático e planeado de novas ideias e conceitos podem, à primeira vista, parecer 
inabituais ou destituídos de qualquer lógica, mas rapidamente se conclui através de uma 
observação mais próxima que se baseiam na lógica de sistemas que trabalham com 
códigos. Para a descrição do pensamento lateral, DE BONO apoia-se em reflexões que 
estão em relação com o construtivismo radical. Num sistema de processamento de 
informação, os padrões são codificados, armazenados e recuperados como guia de 
orientação. Neste sentido, pode-se alternar entre diversos modelos de acção. Em vez de 
seguir uma rota linear e predefinida, no pensamento lateral a pessoa tenta introduzir-se 
nos vários modelos de acção. O pensamento lateral tem assim muito a ver com 
percepção. Segundo DE BONO, o seu primeiro objectivo é modificar percepções, 
conceitos e modelos [DE BONO 1970/98: 62, 1996: 53]. Como “modelo” o autor entende 
“a disposição e ordenação da informação na mente” [1970/98: 61], ou seja, uma 
sequência repetível de uma actividade neuronal. Na prática, cada conceito, cada ideia, 
cada pensamento ou imagem torna-se assim um modelo quando, através do estímulo 
adequado, se pode repetir na sua forma original. A função de cada processo de 
pensamento é a modificação dos modelos em vigor. Enquanto o pensamento lógico se 
baseia na combinação de modelos, no caso do pensamento lateral os modelos 
existentes são dissociados, para que a partir das partes se possam formar novas formas 
(ver Fig. 1). 
 
                                                 
34 A noção de pensamento lateral, introduzida em 1967, passou entretanto a fazer oficialmente parte da 
língua inglesa e foi incluída no Oxford Dictionary [in DE BONO 1996: 51]. 
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Fig. 1:  Construção de modelos através do pensamento lateral [DE BONO 1970/98: 63] 
 
Para DE BONO é claro que “a criatividade acontece na fase perceptiva do pensamento” 
[1996: 55]. Só aí é que as ideias e os conceitos podem ser desenvolvidos e modificados. 
Excepto no caso de matérias técnicas, DE BONO considera a maioria dos erros de 
raciocínio deficiências na percepção, que só muito raramente se devem a erros lógicos 
[ibid.: 56]. 
O autor elucida esta perspectiva através do seguinte exemplo: a um rapaz de pouca 
idade são propostas, por amigos mais velhos, duas moedas, uma de 1 dólar e outra, 
mais pequena, cujo valor é 2 dólares. Ele pode escolher uma das moedas e ficar com 
ela. Depois de pensar um pouco, decide-se pela moeda maior, de 1 dólar. Os amigos 
troçam dele, pois aparentemente não sabe que a moeda pequena tem mais valor do que 
a grande. E sempre que os rapazes mais velhos querem divertir-se à custa do mais novo 
propõem-lhe que escolha entre as duas moedas. E apesar da chacota dos mais velhos, 
o pequeno escolhe sempre a moeda de um dólar. Um dia, um adulto presencia a cena e 
explica-lhe que a moeda mais pequena tem o dobro do valor da maior, ainda que isso 
não pareça evidente. Ao que o rapazito replica: “Sim, eu sei. Mas se tivesse escolhido a 
moeda de 2 dólares logo da primeira vez, não me teriam sido oferecidas moedas tantas 
vezes”. Um computador programado para o lucro teria imediatamente seleccionado a 
moeda de maior valor na primeira oferta. Mas a percepção humana, pelo contrário, 
permitiu que, neste caso, a criança se apercebesse de uma perspectiva de longo prazo e 
considerasse a possibilidade de “repetição do negócio”. 
 
Através deste exemplo, DE BONO pretende demonstrar que “a razão humana forma as 
suas percepções recorrendo à perspectiva que escolhe e a partir da qual observa o 
mundo” [ibid.: 57]. Com esta abordagem, a teoria do pensamento lateral caminha de 
mãos dadas com o construtivismo radical, sobretudo no que diz respeito ao papel do 
observador, aquele que pode classificar uma operação do pensamento como “lateral” 
(sobre a relação entre pensador criativo e observador ver o capítulo 3.2.3 desta tese). 
Apesar de algumas diferenças, a classificação de DE BONO recorda-nos bastante a 
divisão de GUILFORD entre “pensamento divergente” e “convergente”. A este propósito, 
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DE BONO sublinha que o pensamento lateral também pode englobar elementos lógicos 
e convergentes. Consequentemente, pensamento divergente seria apenas um elemento 
de processos de pensamento laterais [1996: 53]. 
 
 
1.4 Parâmetros de Avaliação do Pensamento Criativo 
 
A abordagem psicométrica dos estudos de criatividade remonta sobretudo às décadas 
de 1960 e 1970, os anos do boom na investigação da criatividade [cf. PLUCKER & 
RENZULLI 2004: 36]. Os métodos mais utilizados de avaliação do pensamento criativo 
são os chamados testes de criatividade, que se podem subdividir em três categorias: os 
testes de personalidade, os inquéritos biográficos e as avaliações de comportamento [cf. 
AMABILE 1996: 22]. No caso da primeira categoria trata-se de um inventário das 
características individuais das pessoas criativas, a partir das quais é deduzida uma 
escala de criatividade. Exemplos conhecidos dos testes de personalidade são o teste 
“How do you think?”, de Davis e Subkoviak (1975), e o teste “What kind of person are 
you?”, de Torrance e Khatena (1970). Neste último e tendo como base uma lista         
pré-fornecida de adjectivos, as pessoas muito criativas descrevem-se como mais 
altruístas de que amáveis, mais curiosas de que autoconscientes, mais dinâmicas do 
que obedientes [in id. ibid.: 23]. O tema das características individuais das pessoas 
criativas será tratado detalhadamente mais tarde, no capítulo 4.2.  
 
Na segunda categoria de avaliação do pensamento criativo, a dos inquéritos biográficos, 
trata-se de investigar o percurso de vida das pessoas extremamente criativas. Exemplos 
actuais desta espécie de inquéritos são as obras já anteriormente referidas Creating 
minds. An anatomy of creativity de Howard GARDNER [1993/1998] e Creativity. Flow and 
the Psychology of Discovery and Invention de Mihaly CSIKSZENTMIHALYI [1996/2003], 
duas obras a cujas análises recorreremos ainda várias vezes no decurso deste trabalho. 
Enquanto GARDNER analisou a vida de conhecidas personalidades criativas, como por 
exemplo Freud, Einstein e Picasso, entre outros, CSIKSZENTMIHALYI entrevistou (com a 
ajuda de alguns assistentes) pessoas criativas da actualidade, que conhecem o 
processo criativo em primeira mão e que relataram acontecimentos importantes das 
suas vidas que influenciaram o seu trabalho. Para além dos relatos biográficos, o estudo 
de CSIKSZENTMIHALYI também se ocupa das personalidades criativas, do seu 
trabalho, das suas áreas específicas e do ambiente que as rodeia, atribuindo uma 
grande importância à interacção destes distintos factores (mais sobre este assunto no 
capítulo 3.1.2 desta dissertação). GARDNER, que tinha escolhido as várias pessoas 
segundo as suas inteligências específicas, chegou a um resultado idêntico: as pessoas 
criativas distinguem-se através da combinação de uma inteligência incomum numa 
determinada área e características pessoais especiais, fortemente influenciadas pelo seu 
ambiente de trabalho e pelo ambiente envolvente. Segundo o estudo de GARDNER, o 
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apoio exterior e o facto de outros acreditarem nas ideias do indivíduo foi de fundamental 
importância no caso de resultados criativos excepcionais. 
 
Naturalmente, uma vez que a interacção de variados factores torna quase impossíveis 
medições e avaliações, a maior parte dos parâmetros de avaliação utilizados incide 
sobre a terceira categoria de teste de criatividade, a avaliação de comportamentos. Este 
tipo de testes assemelha-se na sua estrutura aos testes de inteligência tradicionais e 
baseia-se em questionários que GUILFORD desenvolveu nos anos 1950, quando 
investigava que características psicológicas favorecem o pensamento criativo- 
-divergente. Ele sugeriu então quatro parâmetros de avaliação que ainda hoje 
constituem o fundamento da maioria dos testes de criatividade [cf. também AMABILE    
& COLLINS 2004: 303; DE LA TORRE 1991: 26-28]. 
 
Apesar de actualmente os resultados dos testes de criatividade estarem sob forte 
suspeita, uma vez que não podem ter em conta factores situacionais (como, por 
exemplo, a disposição momentânea de uma pessoa), a maior parte dos investigadores 
da criatividade está de acordo que as quatro principais características do pensamento 
criativo são: fluidez de pensamento, flexibilidade de pensamento, originalidade das 
ideias e elaboração das ideias [GUILFORD 1976; MARÍN IBAÑEZ & DE LA TORRE 1991; 
ROMO 1996; PLUCKER & RENZULLI 2004]. Em Evaluación de la Creatividad, DE LA 
TORRE desenvolveu um diagrama através do qual se pode determinar quais as 
características psicológicas que foram avaliadas nos testes de criatividade dos diversos 
autores de 1900 a 1991 e a partir do qual se torna bastante óbvio que se trata dos 
quatro parâmetros que acabámos de referir [op. cit.]. Todavia, a elaboração das ideias 
não foi incluída tão frequentemente nos testes de criatividade como as outras três 
características.  
 
1.4.1  Fluidez mental 
GUILFORD [op. cit.] constatou que as pessoas criativas produzem muito mais do que as 
outras: mais palavras, mais ideias, mais objectos, mais projectos35. A fluidez mental de 
um indivíduo está directamente relacionada com a capacidade de exprimir, num dado 
período de tempo, mais ideias/palavras sobre uma determinada circunstância. Ou seja, 
ainda hoje se assume que quanto mais ideias alguém produz num tempo limitado, mais 
probabilidade haverá de que entre elas se encontrem boas ideias. Numa das primeiras 
investigações factoriais de Guilford, Wilson, Christensen e Lewis sobre os parâmetros do 
pensamento criativo, em 1954, estes investigadores estabeleceram a distinção entre três 
espécies de fluidez mental: a verbal, a associativa e a ideativa [in ROMO 1996: 45]. 
                                                 
35 Alguns exemplos de personalidades com grande fluidez mental: Edison inventava um produto atrás do 
outro, ainda que nem todos, naturalmente, tenham chegado à produção industrial. Picasso pintou uma 
imensidão de quadros, mas nem todos tinham valor inovativo. Mozart compunha alegadamente tão depressa 
que a grande maioria não conseguia sequer acompanhá-lo ainda que apenas copiando as notas. 
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A “fluidez verbal” é aqui medida recorrendo à enumeração de unidades simbólicas. Um 
exercício possível para a fluidez de palavras poderia ser a enumeração de tantas 
palavras quanto possível que começam com uma determinada letra. A “fluidez mental 
associativa” refere-se à produção de associações semânticas. Estas associações 
podem ser acústicas, visuais, hápticas, olfactivas ou gustativas e sinestésicas. No 
entanto, na literatura sobre o tema, encontram-se sobretudo exemplos oriundos da 
esfera linguística, como a seguinte frase incompleta: “o nevoeiro é tão ... como uma 
esponja” [in ibid.]. A “fluidez mental ideativa” refere-se à fluidez mental associativa 
correspondente à produção de unidades semânticas completas. Também esta pode 
acontecer nas diferentes áreas sensitivas.  
 
E se tomarmos em consideração a teoria das inteligências múltiplas de GARDNER (cf. 
capítulo 2.2), rapidamente se torna claro que ninguém pode ser fluente em todos os 
domínios. Para alguém com uma forte inteligência linguística é naturalmente mais fácil 
num tempo limitado encontrar palavras com um determinado número de letras e alguém 
com uma forte inteligência musical pode com toda a certeza trautear mais melodias 
sobre um determinado tema num espaço limitado de tempo do que alguém menos 
musical. Outros factores, como conhecimento especializado ou disposição 
momentânea, podem influenciar a fluidez mental de uma pessoa, como já foi 
anteriormente referido. 
Das numerosas técnicas de criatividade que impulsionam, direccionam ou favorecem o 
pensamento criativo, o brainstorming é o melhor método para incitar ou acelerar o fluxo 
mental de uma pessoa ou de um grupo. Na Parte II desta dissertação dedicaremos o 
capítulo 8.2 à heurística tradicional e às suas técnicas promotoras de criatividade. 
 
1.4.2  Flexibilidade mental 
A capacidade para produzir em quantidade não pode, naturalmente, caracterizar por si 
só o pensamento criativo. Fala-se de flexibilidade mental quando existe 
simultaneamente a capacidade de produzir em qualidade. A produção de ideias 
depende não só do número mas também da sua ordenação em diferentes classes: 
quando, por exemplo, se trata de analisar tudo aquilo que se pode fazer com uma 
cadeira e alguém opera mentalmente apenas no domínio da habitação (como área para 
sentar, para depositar coisas, como escada, etc.), é consequentemente menos flexível 
do que alguém que também consegue imaginar outras esferas de utilização (tambor < 
instrumento musical; martelo < ferramenta; tecto < abrigo; bloco < brinquedo; barco < 
meio de locomoção; etc.). 
MARÍN IBAÑEZ alarga o conceito de flexibilidade mental ao opô-lo a “rigidez, imobilismo 
intelectual, incapacidade de alterar as suas próprias atitudes, comportamentos ou 
perspectivas e aplicação repetida de métodos que provaram ser eficazes” [cf. 1991: 
100]. 
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1.4.3  Originalidade das ideias  
Por definição, o pensamento criativo produz ideias originais. Para GUILFORD, a 
originalidade das ideias era, à partida, o mais importante parâmetro de uma prestação 
criativa. Podemos falar de originalidade quando uma ideia ou um artefacto se diferencia 
fortemente das coisas já existentes, quando é única ou inabitual. Porque a originalidade 
não existe no vazio. O grau de originalidade de uma ideia ou de um produto só pode ser 
determinado num determinado contexto, ou seja, num sistema espacial e temporalmente 
delimitado, uma vez que é normalmente impossível saber o que é produzido noutros 
sistemas. Devido à dificuldade em medir a originalidade, GUILFORD e outros psicólogos 
desenvolveram três critérios segundo os quais a originalidade das ideias pode ser 
avaliada em testes de criatividade [cf. ROMO 1996: 48 e PUENTE FERRERAS 1999: 91]. 
Estes critérios tanto podem ser aplicados na avaliação de novas ideias, como de 
produtos ou processos. 
 
1. O primeiro critério de originalidade é a raridade de uma solução, que pode ser medida 
estatisticamente: quando por exemplo, entre cem pessoas testadas apenas uma 
expressou uma determinada ideia, essa ideia pode ser considerada original [cf. também 
DE LA TORRE 1991]. 
 
2. O segundo critério de originalidade é o grau de distanciamento em relação a soluções 
existentes. Quanto mais uma ideia se afasta do seu conceito inicial, tanto mais original é 
considerada. Quando se observa, por exemplo, os inúmeros objectos de iluminação que 
todos os anos são produzidos pelo ateliê de Ingo Maurer, pode-se sem grande risco 
falar de um alto grau de flexibilidade e originalidade da maioria dos produtos. Estamos a 
pensar concretamente em objectos como “YaYaHo” (1984), “Zettel’z” (1993), ou “Bitter 
Lemon” (2001), que preenchem também, sem qualquer dúvida, o terceiro critério de 
originalidade (ver Figuras 2-4).  
 
           
Fig. 2-4: YaYaHo (1984), Zettel'z (1993) e Bitter Lemon (2001), Design Ingo Maurer e Team  
[Fonte: Ingo Maurer. Passion for Light 2001] 
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3. O terceiro critério de originalidade, a qualidade, incide sobre o potencial que uma ideia 
produzida tem de se transformar num produto inovador. Trata-se aqui de um critério que 
não é claramente abordado na literatura de consulta, mas que é considerado necessário, 
uma vez que, “de outra maneira, objectos patologicamente condicionados teriam ser 
considerados originais com base no seu grau de originalidade e de distanciamento” [cf. 
PUENTE FERRERAS loc. cit.]. 
 
1.4.4  Elaboração das ideias  
A elaboração de ideias e métodos de resolução está relacionada com o processamento 
e organização de informações e ideias: o seu desenvolvimento, aperfeiçoamento e 
“embelezamento”, e a incorporação e elaboração de pormenores. E. P. TORRANCE, 
autor do TTCT-Test, define elaboração como 
“la aptitud del sujeto para desarrollar, ampliar o embellecer las ideas. La nota de la elaboración 
estará en función del número de detalles adicionales utilizados en el desarrollo de la respuesta, 
además de lo que sea necesario para expresar la idea base” [cit. in DE LA TORRE 1991: 36]. 
No domínio literário, por exemplo, pode-se reconhecer a elaboração no emprego e 
interacção de diversos verbos e adjectivos, na inclusão de epítetos ou no uso de 
contraposições e expressões inesperadas [cf. MARÍN IBAÑEZ 1991: 104]. Num desenho 
gráfico reconhece-se a elaboração no emprego de cor e de materiais, na quantidade de 
traços e figuras e na existência de textura. Também no design de produtos a elaboração 
se revela através do emprego de cor, forma e material, assim como através do uso de 
novas tecnologias, novos métodos de fabricação e novas estratégias de comunicação.  
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2 Conhecimentos das Ciências Cognitivas  
 
 
Há coisas que só a inteligência é capaz de procurar mas que por si só nunca poderá encontrar. Tais 
coisas só a intuição as encontraria mas nunca as procurará. 
   [Henri Bergson] 
 
 
 
Enquanto no primeiro capítulo apresentámos as teorias da criatividade mais conhecidas 
oriundas das ciências humanas, queremos neste capítulo dedicar-nos sobretudo ao 
pensamento criativo da perspectiva interdisciplinar das ciências cognitivas, passando 
para primeiro plano o processo de pensamento em si.  
“The cognitive approach to creativity seeks to understand the mental representations and processes 
underlying creative thought” [STERNBERG 2000: 7]. 
Para isso, apoiar-nos-emos em conhecimentos da psicologia cognitiva e da investigação 
cognitiva da criatividade, assim como em conhecimentos neurológicos (por exemplo, no 
caso do cérebro humano) e recorreremos ainda, por vezes, a conhecimentos da área da 
filosofia. 
Na psicologia cognitiva, o termo “cognição” remete para a capacidade do cérebro de 
percepcionar, pensar, processar e avaliar informação, de resolver problemas, de 
produzir conhecimento e de aprender coisas novas [GARDNER 1989; VAN DER MEER 
1990; STERNBERG 2000, entre outros]. Ulric NEISSER, que através da sua obra 
Cognitive Psychology [1967/1974] se tornou num dos mais destacados representantes 
da psicologia cognitiva, designa com o termo “cognição” todos os processos através 
dos quais “o input sensorial é convertido, reduzido, processado, armazenado, 
recuperado e finalmente aplicado” [1974: 19]. Todos estes processos são actos 
construtivos, para os quais o cérebro faz mais ou menos uso da informação veiculada 
pelos estímulos, dependente das condições do contexto, e direcciona em concordância 
o comportamento e a vivência dos indivíduos.  
 
 
2.1  O Cérebro Humano  
 
O cérebro humano, um aglomerado de proteínas, albumina e lípidos com cerca de 1300 
gramas de peso, passa por ser uma das estruturas mais complexas do universo. Nele se 
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interconectam cerca de 100 biliões de neurónios em cerca de 100 triliões de sinapses36. 
Descrevemos, explicamos e entendemos o mundo com a ajuda do nosso cérebro. A 
missão do cérebro e dos órgãos sensitivos não é, porém, reproduzir o meio ambiente de 
forma exacta e completa (tarefa para a qual não estão sequer preparados), mas antes 
orientar o organismo no meio ambiente para os seus objectivos de sobrevivência e de 
reprodução [ROTH 1992: 281]. O cérebro supervisiona os sistemas vitais, comanda 
todos os movimentos do corpo, processa os diversos estímulos sensoriais, regista 
informações, sensações e sentimentos e recupera-os quando necessário. A percepção, 
o pensamento, a vivência, o comportamento e a aprendizagem só são possíveis através 
das operações correspondentes no sistema nervoso central. Existe uma estreita relação 
entre os processos orgânicos cerebrais e as funções psíquicas: por um lado, a orgânica 
cerebral pode modificar funções psíquicas (por exemplo, através do consumo de drogas 
ou nos chamados pacientes “split-brain”, nos quais a ligação entre os dois hemisférios 
foi interrompida para tratamento de ataques de epilepsia); por outro lado, os factores 
sociais podem alterar a estrutura cerebral, tal como documenta a investigação da 
privação a exemplo do hospitalismo37. 
 
Nos últimos anos, os psicólogos e investigadores do cérebro que trabalham com base 
em procedimentos imagísticos iniciaram uma estreita e frutífera colaboração. Com o 
auxílio das tecnologias de neuro-imagem, é actualmente possível representar bastante 
bem a anatomia e a actividade do cérebro humano, apesar da sua enorme 
complexidade. Começa-se lentamente a compreender o que de facto sucede no cérebro 
quando este percepciona, pensa e desenvolve novas ideias. 
O neurologista António DAMÁSIO refere que  
“nenhuma das funções mais desenvolvidas da mente humana – percepção, aprendizagem, 
memória, emoções e sentimentos, atenção, raciocínio, linguagem, movimento – surge isoladamente 
num único centro cerebral” [2003: 341-342].  
A ideia de que as capacidades intelectuais altamente organizadas são geradas num 
único centro cerebral pertence ao passado. “O que na realidade existe são ‘sistemas’ 
formados por várias unidades cerebrais interligadas” [id. 1997: 34]. Inteiramente em 
perspectiva sistémica, a emoção, por exemplo, é gerada pela colaboração de cinco 
diferentes regiões cerebrais: a amígdala, o córtex pré-frontal, cérebro basal anterior,       
                                                 
36 O cérebro humano é constituído por uma rede de cerca de 100 biliões de células nervosas (neurónios), que 
por sua vez são apoiadas e alimentadas por células da glia. Uma célula nervosa – o elemento básico de 
todos os processos cerebrais – é formada por um corpo celular e várias fibras nervosas condutoras de 
impulsos (axónios) que saem deste. Através das fibras nervosas propagam-se, como sinais, impulsos 
eléctricos. Em inúmeras sinapses (os pontos de conexão em que as células nervosas comunicam umas com 
as outras) estes impulsos eléctricos activam, mediante substâncias químicas condutoras, os chamados 
neurotransmissores. Estes transmitem os sinais às sinapses, passando assim as informações. Surge pois 
durante uma actividade mental uma enorme e complexa rede de canais de informação [cf. ROTH 1992:     
325 s; Spiegel Special 4/2003]. 
37 No caso do hospitalismo, devido a insuficiência de atenção e carência de afecto emocional vividas por 
crianças de tenra idade, estas vão mais tarde apresentar problemas de desenvolvimento e danos psíquicos. 
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o hipotálamo e alguns núcleos do tronco cerebral [id. 2003: 74, 78]. O mesmo se passa 
na formação da razão [ver mais especificamente id. 1997: 15, 178 ss]. 
 
No que diz respeito ao pensamento criativo, numerosos estudos podem ser encontrados 
em DAMÁSIO, mas, até agora, apenas sob a forma de breves alusões. Uma vez que o 
pensamento direccionado pela razão e as emoções detêm um importante papel na 
formação da criatividade, DAMÁSIO retira daí a conclusão que o pensamento criativo 
deverá formar-se também através da cooperação de diversas regiões do cérebro [1997: 
15, 138, 202]. De que regiões exactamente se trata, é algo que o autor não desenvolve38. 
De seguida, elucidaremos brevemente, de acordo com o estádio actual do 
conhecimento (ainda que insuficiente), em que medida as diferentes regiões do cérebro, 
com base na sua especialização, contribuem para a capacidade generalizada de 
funcionamento do sistema. 
 
2.1.1  Arquitectura cerebral 
Do ponto de vista macroscópico, o nosso cérebro é constituído por diversas partes que 
se foram formando umas após as outras no decurso da evolução biológica e que, da 
perspectiva da história do desenvolvimento, estão afastadas de outras por inúmeras 
gerações. Graças a milhões de interconexões neuronais, as diversas partes podem, em 
caso normal, funcionar simultaneamente ou imediatamente umas após outras. Só em 
casos especiais é que operam de forma relativamente independente. Assim, a 
neurociência distingue entre o tronco cerebral, o cerebelo, o mesencéfalo, o diencéfalo 
(tálamo e hipotálamo), o sistema límbico (com o hipocampo e a amígdala) e, finalmente, 
o neocórtex, recoberto pelo córtex cerebral [cf. STENGL 2004; Spiegel Special 4/2003; 
DAMÁSIO 2003 e 1994; PUENTE FERRERAS 1999; GUNTERN 1994; ROTH 1992]. 
 
O tronco cerebral, com cerca de 280 milhões de anos, é também chamado cérebro 
instintivo, uma vez que regula inteiramente as operações que se prendem com a 
preservação da espécie. Os nossos antepassados animais já possuíam este cérebro, 
pelo que também é chamado cérebro réptil [cf. STENGL op. cit.: 4; PUENTE FERRERAS 
op. cit.: 156]. A sua tarefa é manter o organismo vivo no meio ambiente em permanente 
mudança em que se insere. Ele é, pois, responsável por regular a fome e a sede, assim 
como outras inúmeras funções vitais, como o sono, a temperatura do corpo, a 
respiração, etc. Também nas formas de comportamento social, o tronco cerebral detém 
um papel fundamental: por exemplo, nos casos de relações de amizade ou inimizade ou 
                                                 
38 Numa conversa espontânea e informal com a neurocientista Hanna Damásio – após uma conferência de 
António Damásio que teve por tema a criatividade e foi proferida por ocasião da ExperimentaDesign 2001 em 
Lisboa –, esta confirmou que os neurologistas e os investigadores da cognição ainda não fizeram grandes 
descobertas sobre que regiões do cérebro exactamente e em que relação concreta são responsáveis pelo 
pensamento criativo e como é que esta faculdade mental poderia correspondentemente ser melhorada. Até 
agora apenas foram dados pequenos passos iniciais para desvendar neurologicamente o “mistério” do 
pensamento criativo. 
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de impulsos sexuais. Uma vez que o tronco cerebral tem armazenadas, praticamente 
inalteradas, formas de comportamento ancestrais, trata-se de uma região cerebral que 
não se caracteriza por pensamento criativo – bem pelo contrário, especializou-se em 
comportamento rotineiro e repetição, exactamente como o cerebelo, provavelmente tão 
antigo como ele. O cerebelo situa-se por trás do tronco cerebral e é responsável pela 
coordenação sensomotora. É ele que comanda a regulação precisa dos músculos e é 
um importante centro de aprendizagem motora. Todos os movimentos sequenciais 
adquiridos como escrever, andar de bicicleta ou tocar piano são armazenados e 
automatizados no cerebelo, que trabalha de forma inconsciente.  
 
O mesencéfalo actua como centro de coordenação, em que informações provenientes 
das diversas áreas sensoriais são postas em relação com informações provenientes do 
neocórtex. Na parte superior – o tecto ventral – encontram-se importantes centros da 
visão e da audição, assim como centros somatossensoriais. Na zona inferior do 
mesencéfalo, o tegmento, situam-se os centros em que estímulos sensoriais são 
transformados em motores [ROTH 1992: 330]. 
 
No chamado diencéfalo situam-se o epitálamo (controlo do ritmo diurno e nocturno), o 
tálamo (local de reunião e redireccionamento dos mais importantes sistemas sensoriais) 
e o hipotálamo, um elo de ligação entre o sistema nervoso e o sistema hormonal, 
estreitamente ligado com o sistema límbico. É ele que controla, através da hipófise, o 
equilíbrio hormonal, sendo assim um centro de coordenação de funções corporais vitais 
e de modos de comportamento, como a respiração, a circulação, a sexualidade e a 
agressão [ibid.: 331]. 
 
Diversos autores designam o sistema límbico, em combinação com o hipotálamo, como 
“cérebro emocional”, não só responsável pelos nossos sentimentos, mas também por 
decisões egocêntricas e absolutistas [DAMÁSIO 2003: 74 ss, GUNTERN op. cit.: 36 s]. 
Noutras fontes é designado como “cérebro mamífero”, uma vez que existe nos grandes 
mamíferos e que se trata de um desenvolvimento do cérebro réptil [STENGL op. cit.: 5 e 
PUENTE FERRERAS op. cit.: 157]. As partes mais importantes do sistema límbico são o 
hipocampo e a amígdala. O hipocampo serve de posto de comando à memória para 
controlo de comportamentos. A amígdala é, em grande parte, responsável pelos nossos 
sentimentos e humores, embora, como já foi referido, não seja a única região cerebral 
que despoleta e dirige emoções [DAMÁSIO loc. cit.]. Uma vez que as estruturas 
responsáveis pelo paladar e pela dor se situam no sistema límbico, este constitui uma 
junção sensível entre operações vegetativo-corporais e psico-afectivas. É uma espécie 
de “tribunal arbitral” emocional que decide quais as informações e estímulos que são, 
para nós, de importância e valor. As descobertas importantes são hormonalmente 
caracterizadas como positivas, de forma a mais facilmente encontrarem acesso ao 
nosso cérebro; tudo o que é considerado não importante é directamente rejeitado. Por 
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esta razão, PUENTE FERRERAS considera o sistema límbico o centro da motivação   
[op. cit.: 160]. Veremos no capítulo 2.5.3 deste trabalho a importância da motivação para 
o pensamento criativo. 
 
A estrutura cerebral mais recente que possuímos é o neocórtex (com cerca de cinco 
milhões de anos): no decurso da evolução humana, sobrepôs-se e recobriu todas as 
outras regiões subjacentes e equivale a cerca de 90% do peso do cérebro. O neocórtex 
é constituído por áreas sensoriais e motoras primárias e secundárias, assim como pelas 
chamadas regiões associativas, nas quais os estímulos sensoriais vão ser integrados 
[ROTH 1992: 331]. A sua característica principal é a capacidade de reagir 
adequadamente em situações desconhecidas e inesperadas. Com esta capacidade é a 
estrutura cerebral que acolhe todas as funções mentais avançadas do Homo sapiens: 
percepção, memória, entendimento cognitivo, comunicação e pensamento criativo. Por 
este motivo, o neocórtex é também designado em várias fontes como “cérebro racional” 
[GUNTERN 1996: 37 ss; PUENTE FERRERAS 1999: 160 ss], apesar de nele se 
desenrolarem também operações não racionais como a intuição e a imaginação. Ou 
seja, ele não é apenas o local em que tem lugar a quota sapiens do pensamento criativo, 
mas também onde uma grande parte do demens é produzido (entre outros motivos, 
também gerado por lesões). A outra estrutura cerebral em que está localizada a outra 
quota-parte demens do pensamento criativo é o acima descrito sistema límbico, devido 
à sua função de produzir emoções.  
 
É do conhecimento geral que o neocórtex humano se assemelha a uma noz, composta 
por duas metades. Em 1981 Roger Sperry recebeu o prémio Nobel da Fisiologia e 
Medicina pela sua teoria de que entre os dois hemisférios do neocórtex há diferenças 
funcionais substanciais e cada um deles especializa-se em processos mentais distintos. 
De acordo com esta teoria de divisão do cérebro, a metade esquerda, geralmente 
dominante, tem a seu cargo o pensamento racional, lógico-analítico e verbal, enquanto  
a metade não dominante direita se aplica em processos criativos não verbais, como 
fantasia, intuição, concepção espacial [cf. MARTINDALE 2004: 145 e 
http://nobelprize.org/medicine/articles/sperry/index.html, acedido em 22.03.2004]. 
Entretanto, a ideia, generalizada na cultura popular, de que a linguagem e o pensamento 
lógico se processam no lado esquerdo do cérebro e o pensamento criativo à direita, é 
algo de que muitos cientistas duvidam bastante, apesar de haver alguns comprovativos 
empíricos para a estreita relação entre pensamento criativo e hemisfério direito [PUENTE 
FERRERAS 1999: 180 s; MARTINDALE op. cit.: 146]. PUENTE FERRERAS refere-se 
concretamente a casos de pessoas que perderam as suas capacidades criativas após 
lesões cerebrais no hemisfério direito. E MARTINDALE refere investigações com 
diferentes abordagens, todas apontando para que a estimulação do hemisfério direito 
(quer seja através de hipnose, impulsos musicais ou consumo moderado de drogas) 
pode melhorar o pensamento criativo. 
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Pesquisas mais recentes apontam ainda para uma certa especialização dos hemisférios, 
mas também indicam que as actividades criativas solicitam ambos, mesmo se cada 
metade do cérebro participa de forma diferente no processo de pensamento criativo 
[PUENTE FERRERAS loc. cit.; MARTINDALE op. cit.: 145]. Casos como o de Philipp 
Dörr, cujo neocórtex direito foi completamente removido, indicam que cada metade 
dispõe de todo o potencial de pensamento: passo a passo, o seu lado esquerdo foi 
assumindo a maior parte das tarefas antes confiadas ao hemisfério direito [Spiegel 
Special 4/2003: 30]. Infelizmente não é possível saber através desse relato qual é o 
estado das suas capacidades de pensamento criativo.  
Continua, pois, a falar-se de uma espécie de “divisão do trabalho” entre os dois 
hemisférios, mas actualmente distingue-se entre o hemisfério dominante e o não 
dominante, sendo que a metade com capacidade linguística é designada como 
dominante [GUNTERN op. cit.: 38; PUENTE FERRERAS op. cit.: 167]. Na maioria das 
pessoas (cerca de 65 a 70%) o hemisfério esquerdo passa por ser o dominante e o 
direito o não-dominante.  
 
Qualquer que seja a relação entre as duas metades do neocórtex, a sua diferenciação 
oferece-se como metáfora de grande utilidade para identificar as diversas operações do 
pensamento criativo. No entanto, é necessário manter sempre presente que o 
pensamento criativo só é possível quando ambos os hemisférios trabalham em conjunto, 
numa interacção flexível e dinâmica, como salienta GUNTERN após a sua diferenciação 
dos dois hemisférios.  
Assim, este autor diferencia funcionalmente as duas metades do cérebro da seguinte 
maneira: o hemisfério dominante (frequentemente o esquerdo) é sobretudo responsável 
por um pensamento linguístico, racional, analítico, dualístico e focalizado, enquanto ao 
hemisfério não-dominante (na maioria dos casos, o direito) são atribuídas capacidades 
como imaginação visual, intuição, monismo e totalidade [ibid.]. PUENTE FERRERAS [op. 
cit.: 169 s] faz uma diferenciação semelhante, embora atribua ao hemisfério esquerdo 
funções mentais simbólicas e ao direito funções de percepção espacial: 
“El hemisferio izquierdo está más especializado en el mensaje de los símbolos; actúa de forma 
analítica, lineal y lógica. El hemisferio derecho se muestra más efectivo en la percepción del espacio; 
actúa de forma global, sintética e intuitiva.”  
Para além disso, a metade dominante parece ser – sobretudo nos homens – o centro da 
linguagem e do vocabulário39, enquanto a metade cerebral direita parece armazenar e 
                                                 
39 Logo numa das primeiras investigações científicas sobre as diferenças específicas decorrentes do género, 
em finais do século XIX, descobriu-se que os homens com uma lesão no lado esquerdo do cérebro perdem a 
quase totalidade do seu vocabulário e da sua capacidade linguística, enquanto as mulheres com lesões 
semelhantes não sofrem perdas tão significativas na sua capacidade linguística [PEASE & PEASE 2002: 89]. 
Estas observações indicam que as mulheres possuem vários centros de linguagem no cérebro e não apenas 
um, tese que a neuropsicóloga D. KIMURA confirma em vários estudos: “(…), on analyzing data from people 
with damage to only one hemisphere, that regardless of which hemisphere was injured, women's vocabulary – 
the ability to define words – was impaired. I then found this was true whether I looked at anterior or posterior 
damage in either hemisphere, suggesting that defining words is a function of the whole brain in women. Men 
had problems in defining words only after left-hemisphere damage. So for this kind of thinking at least, 
PARTE I     O PENSAMENTO CRIATIVO 101 
 
 
 
direccionar informações complexas visuais e espaciais [cf. também MARTINDALE       
op. cit.: 147].  
 
Complementarmente à teoria da “divisão do cérebro”, muitos cientistas cognitivos 
articulam nas suas descrições o neocórtex em quatro lóbulos, como, por exemplo, o 
neurobiológo Gerhard ROTH: o lóbulo frontal, o lóbulo parietal, o lóbulo temporal e o 
lóbulo occipital [1992: 331 ss]. 
O lóbulo frontal contém, entre outras zonas motoras e pré-motoras – sobretudo na 
metade esquerda, ainda segundo ROTH –, o centro motor da linguagem, que regula a 
fluidez linguística. Para além disso, e de acordo com o mesmo autor, ele parece ocupar- 
-se, em conjunto com o sistema límbico, “com a integração de diferentes modalidades 
sensoriais, com o planeamento de acções e com a constituição de impressões de 
personalidade” [ibid.: 333]. O chamado centro sensorial da linguagem, que tem a ver 
com o entendimento da linguagem, situa-se (também maioritariamente na metade 
esquerda do cérebro) no lóbulo temporal. Além disso, o lóbulo temporal integra 
alegadamente áreas auditivas e associativas “que têm a ver com o processamento de 
estímulos visuais e auditivos complexos”. Outras áreas visuais deverão situar-se no 
lóbulo occipital. A percepção de espaço e de movimento ocorre, segundo esta divisão, 
nas zonas posteriores do lóbulo parietal, e não apenas no lado direito do neocórtex. 
 
ROTH também refere que, apesar da organização do neocórtex em diversos lóbulos, 
todas estas zonas sensoriais, motoras e associativas primárias e secundárias não só 
estão fortemente interligadas, mas estão também em relação recíproca com as áreas 
correspondentes no tálamo. E através do tálamo, assim como através de ligações 
directas, o neocórtex estaria em contacto com quase todas as outras partes do cérebro 
[ibid.]. 
 
2.1.2  Diferenças específicas de género 
Segundo estudos da investigadora canadiana Doreen KIMURA, fortes hormonas 
masculinas (andróginas) influenciam em fases precoces da vida os comportamentos na 
idade adulta [KIMURA 2002]. Por este motivo, os homens podem alegadamente pensar 
melhor matemática, sistemática e espacialmente. Sobretudo quando se trata de 
imaginar visualmente corpos no espaço e observá-los de todos os lados, os homens são 
muito superiores às mulheres. No entanto, quando se trata de reter que objectos numa 
imagem trocaram de lugar, as mulheres são, segundo KIMURA, muito superiores aos 
homens [ibid.: 67 s]. O psicólogo Simon BARON-COHEN defende até que os cérebros 
femininos e masculinos são, por natureza, diferentemente programados [in Spiegel 
                                                 
women's brains do indeed seem to be more diffusely organized” [KIMURA 1985: 2]. Há relativamente pouco 
tempo, os cientistas puderam comprovar através da ressonância magnética que nos homens é sobretudo o 
hemisfério esquerdo o responsável pela linguagem, enquanto nas mulheres ambos os hemisférios são 
usados em colaboração [cf. também Spiegel Special 4/2003: 31]. 
102 O PENSAMENTO CRIATIVO 
 
 
Special 4/2003: 32-34]. Segundo a sua teoria, os homens pensam, estatisticamente 
falando, mais sistematicamente, enquanto as mulheres apreendem o mundo recorrendo 
à empatia. Assim, BARON-COHEN designa o cérebro tipicamente masculino como 
“cérebro S” e o tipicamente feminino como “cérebro E”; este autor vê a razão para esta 
marca específica do género na concentração de hormonas a que um feto está exposto 
no ventre da mãe. A comparação do nível de testosterona pré-natal com o 
comportamento posterior de um bebé no que toca à procura de contacto com a mãe 
demonstrou, numa experiência conduzida por BARON-COHEN, que “quanto mais alta é 
a concentração de testosterona fetal – logicamente ela é mais elevada nos rapazes do 
que nas raparigas –, menos frequentemente as crianças procuram contacto visual com a 
mãe e mais reduzido é o seu vocabulário” [ibid.]. E estas diferenças permanecem para o 
resto da vida: as mulheres são mais empáticas e procuram estabelecer contacto visual 
mais frequentemente durante o discurso e, de um modo geral, possuem um vocabulário 
mais rico do que os homens40. 
 
Uma outra explicação para o habitualmente melhor vocabulário das mulheres tem a ver 
com o corpo caloso, um feixe de fibras nervosas que liga entre si os dois hemisférios. 
Esta cinta proporciona uma cooperação eficaz entre os dois hemisférios e contribui para 
que percepcionemos o mundo que nos rodeia como uma unidade e a nós próprios 
como um todo. Segundo PEASE e PEASE, diferentes cientistas confirmaram que o 
cérebro feminino tem um corpo caloso mais espesso do que o masculino e que, além 
disso, possui até 30% mais ligações entre as duas metades do cérebro, o que leva a 
uma maior competência linguística nas mulheres41 [2002: 94]. O número mais elevado de 
ligações pode ser reconduzido ao estrogénio, a hormona feminina que estimula as 
células nervosas a estabelecerem mais ligações entre os dois hemisférios. A 
multiplicidade de fibras é também o motivo pelo qual homens e mulheres com um nível 
elevado de estrogénio possuem a capacidade de desempenhar simultaneamente várias 
tarefas sem nada em comum, enquanto pessoas (sobretudo homens) com menos 
ligações em fibra apenas se concentram numa única tarefa, tal como documentam os 
especialistas em comunicação PEASE e PEASE no seu bestseller Why men don’t listen 
and women can’t read maps [2000/2002] recorrendo a divertidos exemplos da vida 
quotidiana.  
 
                                                 
40 BARON-COHEN vê a razão para as raparigas começarem habitualmente a falar mais cedo na quantidade 
de testosterona presente no organismo do feto: quanto mais testosterona mais depressa se desenvolve o 
hemisfério direito em detrimento do esquerdo, o que pode explicar as perturbações precoces da linguagem 
nas crianças do sexo masculino [in Spiegel Special 4/2003: 33]. 
41 Quando falamos aqui de mulheres e de homens, referimo-nos sobretudo a 90% das mulheres e raparigas 
cujos cérebros estão pré-programados para um comportamento tipicamente feminino. Todavia, 
aproximadamente 15 a 20% dos homens apresentam ligações “femininas” no cérebro e cerca de 10% das 
mulheres têm formas de pensar tipicamente masculinas devido ao excesso de hormonas sexuais masculinas 
[cf. PEASE & PEASE 2002: 101]. 
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Entretanto muitos neurologistas e investigadores do cérebro estão de acordo que 
grande parte das capacidades mentais são comandadas pelas hormonas. O 
biopsicólogo Markus HAUSMANN constatou até, através de experiências, que durante  
o período menstrual as mulheres são iguais aos homens no que diz respeito ao 
pensamento espacial. Mas na fase luteal, depois da ovulação, em que o nível de 
hormonas sexuais femininas baixa, a capacidade de pensamento espacial decresce 
drasticamente [in Spiegel Special 4/2003: 32]. 
 
2.1.3  O cérebro como sistema de informação auto-organizador  
Como já foi parcialmente demonstrado na introdução deste trabalho, na perspectiva 
radical-construtivista, o nosso cérebro é concebido pelas nossas experiências 
individuais quotidianas (tendo como base a estrutura cognitiva inata e posteriormente 
desenvolvida de cada indivíduo). As experiências que vamos fazendo no meio que nos 
rodeia são organizadas como modelos e mais tarde recuperadas, utilizadas e 
actualizadas como tal. Aquilo que se mostrou eficaz no passado é conservado como 
experiência e é por aí que medimos tudo o que de novo se nos apresenta, alargando 
assim o corpo de experiências e ao mesmo tempo reescrevendo-o parcialmente. Mas ao 
contrário da ideia tradicional sobre esse processo, o cérebro e os órgãos sensoriais não 
reproduzem de forma exacta e completa o mundo que nos rodeia, antes orientando o 
organismo no meio ambiente com vista à sobrevivência e à procriação.  
 
Gerhard ROTH sublinha que o fundamento da capacidade de integração do cérebro e do 
sistema nervoso é uma “linguagem comum neural” [2000: 232 s]. É verdade que os 
órgãos sensoriais e os seus componentes são, em parte, activados muito 
especificamente por estímulos vindos do meio ambiente, mas a estimulação neural que 
é conduzida para o cérebro é, enquanto tal, não-específica. Do ponto de vista electro- 
-fisiológico, não seria possível reconhecer num impulso nervoso se foi despoletado 
acústica, olfactiva ou visualmente. A modalidade específica de cada um dos órgãos 
sensitivos, em que o nosso mundo sensorial parece basear-se e que nos permite 
percepcionar a diversidade do mundo, é pois traduzida numa “linguagem comum” 
neural. Só assim os olhos e os ouvidos ou os olhos e a memória podem comunicar entre 
si no sentido de influenciar o comportamento sensorial. 
“Podemos pois ver a função dos órgãos sensitivos no facto de tornarem o cérebro – que em si 
mesmo só entende a linguagem dos impulsos nervosos – receptivo aos mais diversos eventos do 
ambiente circundante, às suas modalidades, qualidades e intensidades”  [id. ibid.: 233]. 
Surge assim no cérebro, segundo ROTH, a impressão sensorial propriamente dita, ou 
seja, como uma combinação de processamento simultâneo e sucessivo. Desta 
circunstância ROTH infere que o cérebro, em vez de ser aberto ao mundo, é um sistema 
cognitivo fechado sobre si mesmo, que interpreta e avalia, segundo critérios 
autodesenvolvidos, sinais neurais sobre cuja verdadeira origem e significado ele não 
sabe absolutamente nada de fiável [cf. ibid.: 235]. 
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Se, e de acordo com isto, o mundo sensorial em que vivemos não é senão uma 
construção do cérebro, como pode então surgir a vivência inegável da experiência 
sensorial directa do mundo? Para analisar esta questão, ROTH subdivide a totalidade do 
nosso mundo cognitivo em três grandes domínios: 1.º o “mundo dos objectos” 
(Dingwelt), a que pertencem todos os objectos e processos do chamado meio ambiente; 
2.º o “mundo corporal” (Körperwelt), a que pertence o nosso corpo, com todas as 
experiências a ele ligadas; 3.º o domínio de todos os estados e sensações não- 
-corporais, como sentimentos, ideias e pensamentos (Gedankenwelt). Por regra, o ser 
humano demarca os três domínios uns dos outros, embora por vezes a linha divisória 
entre o segundo e o terceiro seja pouco nítida: pensamentos e ideias podem ser 
sentidos como sendo fisicamente torturantes. Também algumas formas de doença 
mental ou certas drogas podem conduzir a uma abolição das fronteiras entre os três 
domínios. As alucinações podem ser de tal forma realistas que uma pessoa pode   
tornar-se tão estranha a si mesma que sente o seu corpo e o seu próprio ego como algo 
de exterior. Ao gerar o mundo cognitivo (o mundo que é vivido e experimentado), o 
cérebro geralmente separa os três domínios mencionados segundo critérios inatos e 
adquiridos, mas os processos mentais do cérebro têm o mesmo estatuto ontológico que 
a percepção do mundo “externo”, ainda que aqueles sejam sentidos de forma 
totalmente distinta. De que maneira o cérebro distingue os processos mentais das 
sensações corporais é porém, e de acordo com ROTH, algo que os cientistas apenas 
agora começam a entender [ibid.: 240]. A questão acima levantada é respondida por 
ROTH “de passagem”: o carácter directo da experiência sensorial é, em si mesmo, uma 
construção do cérebro, na medida em que este separa imediatamente o mundo 
apreendido com os seus órgãos sensitivos do mundo corporal cognitivo e do mundo 
dos pensamentos [ibid.]. A crença de que o nosso cérebro é um sistema aberto às 
influências do meio ambiente baseia-se no facto de a experiência sensorial imediata do 
mundo não ser entendida como uma construção do cérebro.  
 
Do ponto de vista do indivíduo também é irrelevante se a concepção que uma pessoa 
tem do seu meio ambiente corresponde a uma imagem “verdadeira” da realidade ôntica, 
pois o indivíduo necessita pura e simplesmente de uma concepção que lhe permita 
chegar ao seu objectivo sem andar a chocar com as barreiras da realidade. Cada uma 
das construções individuais é depois analisada segundo a sua viabilidade e utilidade, ou 
seja, é posta em sintonia com as construções de realidade já existentes. Através disso o 
conhecimento é auto-referencial e apenas dependente da própria estrutura de um 
receptor. Os efeitos do meio ambiente sobre o sistema cognitivo de uma pessoa são 
experimentados como perturbações que devem ser postas em concordância com a 
estrutura cognitiva existente. Através de complexos circuitos regulatórios, o sistema 
reduz o potencial de perturbação por tanto tempo quanto o necessário para a 
perturbação ser totalmente assimilada na estrutura cognitiva agora modificada. De 
acordo com isto, os seres vivos não incorporam informações, que processam e 
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armazenam de uma determinada maneira, antes a produzem através da permanente 
modificação da sua própria estrutura cognitiva. Ou seja, são semanticamente, assim 
como “informacionalmente fechados” e “auto-referenciais” [cf. SCHMIDT, ROTH, 
VARELA, entre outros, in SCHMIDT 1987a]. 
 
Como auto-referencialidade de um sistema ROTH entende a capacidade “de interagir de 
forma recorrente ou circular com os próprios estados, de modo a que cada estado 
resulte da interacção de estados anteriores” [op. cit.: 241]. E isso aplica-se justamente 
ao cérebro. Através dos órgãos sensoriais, o cérebro pode ser influenciado por eventos 
no meio ambiente, mas a forma dessa influência é determinada por ele mesmo através 
da sua organização funcional. Auto-referencialidade semântica significa, neste contexto, 
que o cérebro atribui aos seus próprios estados significados que não são senão 
extraídos de si mesmo. Assim, o cérebro apenas pode decidir segundo critérios internos 
se os impulsos experimentados são eventos do “mundo dos objectos” externo, do 
próprio corpo ou do domínio mental, e que significado especial cada evento tem. ROTH 
refere persistentemente que auto-referencialidade não deve ser confundida com 
isolamento, pois o cérebro é absolutamente influenciável e moldável do exterior. Mas a 
quantidade e a qualidade da influência são completamente determinadas pelo seu 
aparelho neural auto-referencial. 
 
 
2.2  A Importância da Inteligência  
 
Tal como a criatividade, a inteligência é condição para um processo mental orientado 
para um determinado objectivo. Uma vez que nenhuma dessas capacidades pode ser 
observada directamente e só podem ser induzidas a partir do comportamento da 
pessoa, ainda não está cientificamente explicado se a criatividade é uma prestação do 
pensamento inteligente [cf. o conceito de GARDNER de “inteligência criativa”, 1999a]   
ou se se trata de uma capacidade cognitiva de um tipo completamente diferente. 
 
2.2.1  A relação entre criatividade e inteligência  
Segundo o resultado de investigações levadas a cabo, as pessoas de grande 
criatividade são, na maioria dos casos, também muito inteligentes; mas, inversamente, 
uma grande inteligência não está necessariamente ligada a prestações criativas 
significativas [valores mais precisos in PUENTE FERRERAS 1999: 24 s]. Segundo 
PUENTE FERRERAS, há na generalidade muitas mais pessoas inteligentes do que 
criativas:  
 “Existen miles de personas inteligentes por cada una verdaderamente creativa” [ibid: 83].  
Perante esta afirmação, temos naturalmente de nos interrogar sobre os critérios de 
avaliação, pois o próprio PUENTE FERRERAS refere as grandes dificuldades de medição 
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de ambas as capacidades. Qualquer que seja exactamente a relação entre elas, de 
todos os estudos sobre o tema resulta claramente que sem um determinado nível de 
inteligência nenhuma prestação criativa é possível (PUENTE FERRERAS refere in El 
cerebro creador os estudos que o levaram a esta conclusão: Getzels & Jackson 1962, 
Wallach & Kogan 1965, Hasan & Butcher 1966 e, finalmente, Ausubel, Novak & Hanesian 
1987). Após a análise de numerosos estudos, também ARIETI e GARDNER chegam a 
uma conclusão semelhante: para que possa haver prestações criativas, a pessoa 
necessita de um mínimo de inteligência (fala-se de um Q.I. de pelo menos 120). A partir 
deste valor não há todavia provas suficientes de uma relação estreita entre pensamento 
inteligente e criativo [ARIETI 1971: 299 ss; GARDNER 1998: 38 e 1993/2006: 43]. 
 
Numa ordenação hierárquica das funções do nosso sistema nervoso, PFENNINGER42 
atribui ao pensamento criativo a mais elevada função cerebral, após o que se seguem, 
em ordem decrescente, a inteligência, a linguagem, a memória, o instinto e finalmente o 
controlo das funções vegetativas [in EARLS 2002: 26]: uma hierarquia que corresponde à 
arquitectura do cérebro acima descrita. Esta sequência parece-nos adequada, uma vez 
que, tal como PFENNINGER, entendemos como inteligência “a capacidade de 
adaptação adquirida” e “o entendimento de contextos”, enquanto a capacidade criativa 
integra uma “visão de novos contextos”.  
 
É na definição dos dois conceitos que começa a problemática da inteligência e 
criatividade. Tal como o conceito de criatividade (desenvolvido de modo introdutório no 
primeiro capítulo), também o significado do conceito “inteligência” não foi até hoje 
claramente assente. 
 
2.2.2  Conceitos de inteligência  
Uma das definições mais frequentemente citadas é a de Alfred Binet (1857-1911), o 
criador do primeiro teste de inteligência (Q.I.)43. Binet definiu inteligência como a 
capacidade 
“para tomar y mantener una dirección sin distraerse, para adaptar los medios a los fines y para 
criticar los intentos propios en la solución de un problema” [in PUENTE FERRERAS op. cit.: 29].  
 
Uma vez que esta definição era demasiado geral, sobretudo para os investigadores da 
inteligência artificial, estes procuraram, em conjunto com psicólogos cognitivos, chegar 
a uma definição mais concreta e aplicável. Partindo do modelo do processamento de 
informação computorizado, eles trataram a inteligência em função do processo 
cognitivo. Com base nesta comparação estabeleceram uma analogia entre o modo 
                                                 
42 Orig. PFENNINGER, K. H. (2001), “Some notes on brain, imagination and creativity” in Karl H. 
PFENNINGER e Valerie SHUBIK, The Origins of Creativity, Oxford University Press. 
43 Mais sobre a investigação da inteligência conduzida por Binet in STERNBERG [1996: 401 s]. 
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como as pessoas pensam e o modo como um programa de computador calcula 
enquanto resolve um problema [cf. STERNBERG 1996: 407]. 
Destacados representantes desta abordagem são Ted Nettelbeck, Arthur Jensen, Earl 
Hunt, Herbert Simon e Robert Sternberg. Todos eles estão de acordo que os mais 
importantes factores da inteligência são a rapidez e a exactidão do processamento de 
informação, embora cada um destes investigadores tenha aplicado um método empírico 
diferente para chegar a esta conclusão [mais sobre as suas investigações in 
STERNBERG op. cit.: 408 s]. HUNT44 centrou os seus estudos sobretudo na rapidez do 
acesso verbal à informação na memória de longa duração, tendo chegado à conclusão 
que os indivíduos com marcada capacidade de pensamento verbal tinham mais 
rapidamente acesso à informação armazenada do que os outros. Simon e Sternberg 
estudaram primordialmente o processamento cognitivo de tarefas relativamente 
complexas e a resolução de problemas complexos. STERNBERG chegou à conclusão 
de que as pessoas mais inteligentes empregam mais tempo a analisar o problema 
globalmente e a desenvolver uma estratégia para a sua resolução, mas em contrapartida 
necessitam de menos tempo para o tratamento de aspectos concretos do problema 
[ibid.: 410]. 
 
Desde os anos 1960 que Simon se dedicou, nos seus numerosos estudos, a investigar 
sobretudo a maneira como os processos de pensamento das pessoas inteligentes para 
resolução de problemas complexos poderiam ser transpostos para um programa 
informático e desenvolveu, em colaboração com o seu colega Allen Newell, o modelo 
“SGP” (Solucionador Geral de Problemas) [in PUENTE FERRERAS 1996: 229 s]. Este 
programa baseia-se em investigações empíricas que os autores realizaram com pessoas 
observadas a jogar xadrez ou durante outras actividades de resolução de problemas. As 
pessoas testadas descreveram em voz alta cada um dos seus processos mentais, e a 
partir daí Simon e Newell desenvolveram uma estratégia geral para a resolução de 
tarefas complexas. Na Parte II desta tese, quando analisarmos a metodologia do design 
e as estratégias e técnicas de incentivo da criatividade, dedicaremos mais atenção a 
este método de resolução de problemas e aos procedimentos heurísticos desenvolvidos 
neste contexto. Depois de numa primeira fase, em nome da investigação da inteligência, 
terem sido desenvolvidos modelos para uma resolução eficaz ou racional de problemas, 
numa segunda fase, a partir dos anos 1970, desenvolveram-se métodos e técnicas para 
uma resolução criativa de problemas, tendo sido o “Modelo CPS”, do Instituto CPSI de 
Buffalo aquele que conheceu uma maior implantação. 
 
Da perspectiva do processamento da informação, podemos afirmar, resumindo, que se 
trata de uma prestação da inteligência quando se consegue resolver rapidamente e com 
sucesso um determinado problema, uma determinada dificuldade ou dominar uma 
                                                 
44 Orig. HUNT, E. B. (1978), “Mechanics of verbal ability”, in Psychological Review, n.º 85, pp. 109-130. 
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determinada situação sem ter de recorrer apenas a experiências passadas (repetições e 
cópias não são prestações inteligentes). A criatividade, pelo contrário e como veremos 
mais à frente, permite colocar problemas e situações numa outra perspectiva e, 
consequentemente, resolvê-los e ultrapassá-las de forma original. Em relação às teorias 
apresentadas no primeiro capítulo sobre o pensamento criativo, a inteligência também 
pode ser caracterizada como estando em paralelo com os conceitos de pensamento 
“reprodutivo”, “vertical” ou “convergente”, exactamente como faz GARDNER na 
introdução da sua obra Mentes Creativas: 
“En las medidas estándar, se considera a las personas inteligentes como convergentes – personas 
que, dados algunos datos o un problema, pueden encontrar la respuesta correcta (o por lo menos la 
convencional)” [GARDNER 1993/98: 38]. 
 
Quando o Journal for Psychological Education, em 1921, pediu a catorze reputados 
psicólogos uma definição de inteligência, todos eles concordaram, apesar das suas 
diferentes abordagens, que a inteligência comporta a capacidade de, primeiro, aprender 
com as experiências e, segundo, de adaptar-se ao meio ambiente circundante [cf. 
STERNBERG 1996: 400]. Sessenta e cinco anos depois, vinte e quatro peritos 
responderam no mesmo sentido à mesma pergunta. Todavia, alargaram a definição de 
inteligência à capacidade de entender e controlar os seus próprios processos de 
pensamento [id. ibid.]. Voltaremos no curso deste trabalho ao papel da metacognição no 
incentivo da criatividade, que teremos em conta sobretudo no último capítulo, nas 
nossas considerações sobre a didáctica do design. 
 
2.2.3 A teoria das “Inteligências Múltiplas”  
A seguir, e no âmbito da problemática “inteligência – criatividade”, abordaremos ainda a 
questão de como está estruturada a inteligência, ou seja, se a inteligência é uma 
capacidade homogénea ou se se trata de várias capacidades singulares coexistentes. 
 
Enquanto nos anos 1920 investigadores como Charles Spearman ainda consideravam 
que a inteligência era composta por uma capacidade básica una e por capacidades 
únicas especiais, a actual investigação da inteligência parte do princípio de que não há 
um factor genérico de inteligência, mas sim diversos factores independentes uns dos 
outros e situados no mesmo nível, que são aplicados segundo a tarefa a executar [cf. 
STERNBERG 1996: 404]. Luis Thurstone, por exemplo, na sua “teoria de factores 
múltiplos” considerou os sete factores seguintes os responsáveis por prestações 
inteligentes: entendimento da linguagem, fluidez verbal, destreza de cálculo, imaginação 
espacial, memória, rapidez de percepção e, consequentemente, pensamento lógico. 
Trinta anos mais tarde, A. O. Jäger identificou nas suas investigações seis factores 
principais para a inteligência, dos quais o pensamento relacionado com a linguagem, 
com a capacidade de cálculo e a visualização espacial coincidiam com os factores de 
Thurstone. Para além disso, Jäger observou ainda: riqueza de ideias, capacidade de 
PARTE I     O PENSAMENTO CRIATIVO 109 
 
 
 
concentração e capacidade de processamento (pensamento lógico-formal e capacidade 
de avaliação) [comp. HOBMAIR 1997: 118 s; STERNBERG loc. cit.].  
 
A teoria mais conhecida e aquela que actualmente encontra maior aceitação é a teoria 
das inteligências múltiplas (Theory of Multiple Intelligences) de Howard GARDNER, que 
demonstra que uma pessoa não deveria ser julgada tendo em consideração “a sua 
inteligência”, mas antes segundo diversas faculdades mentais e intelectuais. Já nos anos 
80 GARDNER se tinha manifestado contra os modelos de inteligência vigentes, 
baseados numa inteligência única abrangendo várias áreas, que se reflecte no quociente 
individual de inteligência. Ele criticou, por exemplo, que faculdades físicas, emocionais 
ou sociais fossem totalmente deixadas de fora destes modelos de inteligência. 
 
Na concepção de GARDNER, pelo contrário, a inteligência humana abrange um vasto e 
diversificado leque de capacidades. Em 1983, GARDNER definiu sete capacidades 
como diversas formas de inteligência. Em 1995, acrescentou a estas uma oitava 
inteligência e no final dos anos 1990 uma nona inteligência passou a entrar em linha de 
conta, para a qual GARDNER não podia ainda apresentar provas convincentes do ponto 
de vista neural [GARDNER 1999b: 21]. Desviando-se dos medidores psicométricos 
estandardizados, GARDNER desenvolveu nomeadamente numerosos critérios que cada 
tipo de inteligência deve cumprir para poder ser definido como tal. Estes critérios 
provêm da biologia, da psicologia, da neurociência, da antropologia, de estudos 
empíricos com alunos e de estudos culturais. Cada forma de inteligência, por exemplo, 
deve poder ser documentada com uma história evolutiva delimitada e com a sua 
representação em determinadas estruturas neurais. No controlo dos movimentos 
corporais dominam por exemplo diferentes partes do hemisfério esquerdo, enquanto as 
faculdades musicais e espaciais recorrem sobretudo ao hemisfério direito ou             
não-dominante, como já tinha sido referido no capítulo anterior. E a inteligência 
naturalista só se pôde afirmar como forma própria depois de GARDNER ter recolhido 
suficientes provas de que partes do lóbulo temporal se dedicam à denominação e 
reconhecimento de objectos naturais [mais sobre os critérios in ibid.: 20 s]. Como 
inteligência autónoma GARDNER compreende [ibid.] 
“um potencial psico-biológico para a resolução de problemas ou para a criação de produtos que 
serão valorizados em pelo menos um contexto cultural.” 
 
As seguintes oito formas de inteligência consideradas no catálogo de critérios de 
GARDNER, foram entretanto reconhecidas nos círculos especializados e são tidas em 
conta pelos pedagogos de todo o mundo nos currículos escolares (a nona forma é ainda 
uma inteligência potencial):  
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1. Inteligência linguística 
Remete para a capacidade de dominar a linguagem, de a interpretar e aplicar 
correctamente. Esta inteligência caracteriza o amor à língua e o esforço para a 
explorar. 
GARDNER também a designa como a inteligência dos poetas, dos escritores e dos 
linguistas. 
2. Inteligência lógico-matemática  
Remete para a capacidade de pensar lógica e analiticamente, e de confrontar uns 
com os outros objectos e abstracções, reconhecendo as suas relações e princípios 
básicos. 
É a inteligência dos matemáticos, cientistas das áreas das ciências naturais e 
filósofos. 
3. Inteligência musical 
Remete para a capacidade de entender e produzir tonalidades musicais, compor e 
interpretar peças. Dela fazem parte uma intuição especial e um ouvido subtil para a 
entoação, ritmo e timbre. 
É a inteligência dos compositores, maestros e músicos. 
4. Inteligência espacial 
Remete para a capacidade de percepcionar com exactidão o mundo visível, de 
transformar os resultados perceptivos e de representar plasticamente experiências 
visuais mesmo na ausência dos estímulos físicos. Artistas plásticos, designers, 
arquitectos, cartógrafos e navegadores possuem, de um modo geral, estas 
faculdades. 
5. Inteligência corporal-cinestésica  
Remete para a capacidade de dominar os movimentos do próprio corpo, de os 
controlar e coordenar, assim como de resolver problemas e criar novos produtos 
recorrendo à intervenção do corpo.  
É a inteligência dos desportistas, dos bailarinos e dos actores. 
6. Inteligência interpessoal  
Remete para a capacidade de entender as disposições de outras pessoas e outros 
estados de espírito e de direccionar o comportamento em conformidade.  
Psiquiatras, antropólogos, políticos e líderes religiosos apresentam este tipo de 
inteligência.  
7. Inteligência intrapessoal  
Remete para a capacidade de reconhecer e entender os seus próprios sentimentos, 
tendo-os em atenção na orientação do comportamento. 
Os exemplos da inteligência interpessoal também se aplicam aqui. 
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8. Inteligência naturalista 
Remete para a capacidade de reconhecer e classificar objectos naturais, ou seja, 
reconhecer espécimes no mundo dos seres vivos; Charles Darwin constitui um 
destacado exemplo deste tipo de inteligência. 
9. Inteligência existencial 
Remete para a forma de inteligência potencial para a compreensão e reflexão de 
questões fundamentais sobre a vida, morte e finitude. Trata-se assim de uma 
capacidade de abordar questões existenciais e de sentido que tocam 
profundamente outras pessoas. Esta forma de inteligência está representada por 
pensadores e líderes religiosos e filosóficos. 
[GARDNER 1999a: 53 s, 100, 134 e 1999b: 22 s] 
 
Na sua teoria das inteligências múltiplas, GARDNER avança duas hipóteses 
fundamentais: primeiro, que estas oito, ou nove, inteligências são comuns a todas as 
pessoas e que do ponto de vista cognitivo “se deixam justamente considerar como uma 
definição do Homo sapiens” [id. ibid.: 21]; em segundo lugar, que cada pessoa 
apresenta um perfil de inteligência individual, diferente de outros. O que significa, por 
outras palavras, que cada pessoa apresenta diferentes valores de inteligência em cada 
forma diferente de inteligência, os quais somados definem o estado intelectual do 
indivíduo. Acrescenta-se a isso que com a formação e a experiência sociocultural do 
indivíduo se desenvolvem as respectivas formas de inteligência, com o que se prova que 
no seu desenvolvimento as formas de inteligência interagem entre elas: experiências 
musicais precoces, por exemplo, aperfeiçoam supostamente as capacidades de 
pensamento espacial (“efeito Mozart”) [id. ibid.]. 
 
Neste ponto devemos perguntar-nos de que forma GARDNER explica o aparecimento 
de prestações criativas, já que dá como exemplo para cada uma das “suas” formas de 
inteligência os nomes de personalidades criativas, como Jacob e Wilhelm Grimm 
(inteligência linguística), Albert Einstein (inteligência lógico-matemática), Pablo Picasso 
(inteligência espacial), Martha Graham (inteligência corporal-cinestésica) ou Mahatma 
Gandhi (inteligência interpessoal). Apoiando-se na teoria das inteligências múltiplas, 
GARDNER argumenta em Mentes Creativas que uma pessoa só pode ser criativa numa 
área em que demonstra inteligência, o que naturalmente pressupõe conhecimentos 
específicos nesse domínio [1998: 53]. Com a afirmação de que apenas se pode 
apresentar prestações verdadeiramente criativas em uma ou num número reduzido de 
áreas específicas e não em todas, GARDNER opõe-se ao entendimento universal de 
inteligência e de criatividade, em que se baseiam os testes tradicionais de ambas estas 
capacidades. Com excepção de génios como Leonardo da Vinci, uma pessoa é muito 
raramente criativa em mais do que dois ou três domínios. 
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Tal como GARDNER, também outros psicólogos procuram incluir como factores de 
inteligência as capacidades emocionais co-responsáveis pela resolução de problemas e 
de dificuldades. Desta forma, há muito que o conceito de “inteligência emocional” se 
introduziu na nova investigação da inteligência. Na sua obra Inteligência Emocional (1.ª 
edição de 1995), Daniel GOLEMAN sublinha a capacidade do homem para lidar com os 
seus próprios sentimentos e os de outros de forma consciente, sensível e plena de 
fantasia. Através de numerosos exemplos de casos concretos, GOLEMAN demonstra 
que entendimento e vida emocional, isto é, o sistema racional e o sistema emocional, se 
encontram numa permanente e complexa interacção. 
 
 
2.3 Os Bloqueios Mentais  
 
Uma vez que o cérebro humano tende a simplificar factos complexos, existe nas 
pessoas a tendência para encontrar explicações apressadas e para persistir no que já se 
conhece, em vez de testar e de explorar novas possibilidades. O filósofo francês Henri 
BERGSON fala de um “véu de preconceitos”, dos quais uns são artificiais e outros são 
naturais no saudável bom senso humano [1993: 150]. Mas os preconceitos existentes 
têm de ser afastados para pensar a mudança e para se ver a mudança. Nesse processo, 
o indivíduo subestima o seu talento para retirar vantagens da surpresa, uma vez que o 
Homo sapiens, ao contrário de quase todos os outros seres vivos, possui a capacidade 
de tirar partido de todas as circunstâncias.  
 
Na procura de métodos e estratégias que incentivem o pensamento criativo, vários 
investigadores da criatividade e da cognição dedicaram a sua atenção ao tema dos 
bloqueios mentais, na tentativa de entender por que motivos e em que situações uma 
pessoa não é criativa. Os bloqueios mentais não só inibem a produção de novas ideias, 
como também contribuem para que uma situação problemática não seja correctamente 
avaliada e não sejam encontradas estratégias adequadas para a sua resolução. 
 
A maioria dos autores que estudaram os bloqueios mentais nos processos criativos 
distinguem entre bloqueios cognitivos (bloqueios perceptivos e intelectuais) e bloqueios 
culturais ou condicionados por emoções [cf. KOESTLER 1964; SIKORA 1979; 
STERNBERG 2000]. STERNBERG considera a percepção a maior barreira à criatividade, 
como veremos mais abaixo. No seu livro Conceptual Blockbusting [1979/1986], James 
ADAMS empreendeu uma das mais abrangentes descrições dos bloqueios mentais, para 
a qual foi buscar numerosos exemplos à sua experiência docente com estudantes das 
áreas do design e da engenharia. De uma maneira geral, estes privilegiavam, para a 
resolução de problemas, o pensamento lógico-analítico, em detrimento do pensamento 
associativo ou metafórico, por exemplo. ADAMS subdivide os bloqueios mentais da 
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seguinte maneira: bloqueios perceptivos, emocionais, culturais e ambientais, e 
intelectuais. 
 
Victor PAPANEK, que na obra Design for the Real World se baseia numa classificação 
semelhante para representação da resolução criativa de problemas no design, alarga 
ainda o leque a um bloqueio associativo e a um bloqueio condicionado pela profissão 
[1984: 158 ss]. Na medida em que este autor considera como bloqueios associativos os 
modos de comportamento estereotipado que são adquiridos no seio de uma 
determinada cultura, trataremos aqui certos aspectos deste tipo de bloqueio no âmbito 
dos bloqueios perceptivos, e outros no âmbito dos bloqueios intelectuais. 
 
À medida que este capítulo for evoluindo, empreenderemos a seguinte classificação: 
primeiro apresentaremos os bloqueios que surgem devido a uma percepção limitada; 
depois analisaremos bloqueios intelectuais, incluindo aqui as influências culturais; 
finalmente identificaremos os bloqueios condicionados pela profissão exercida, 
questionando se o conhecimento especializado poderá estimular ou inibir o pensamento 
criativo. 
Posteriormente, no capítulo 2.4.2, ao abordar o papel das emoções e dos sentimentos 
no pensamento criativo, analisaremos ainda os bloqueios emocionais. Neste ponto não 
dedicaremos qualquer atenção aos bloqueios ambientais, debruçando-nos sobre eles 
apenas no capítulo 3.1.3, quando estiver em foco a identificação de bloqueios 
sistémicos.  
 
Na introdução a Conceptual Blockbusting [op. cit.], ADAMS recorre a uma adivinha45 
para representar o mecanismo dos chamados “bloqueios cognoscitivos” (bloqueios 
intelectuais e perceptivos). A adivinha provém de The Act of Creation de KOESTLER 
[1964] e também PAPANEK a cita como exemplo de um bloqueio intelectual [op. cit.: 
169]. O que está aqui em foco é a dificuldade de escolher a estratégia mental adequada 
para resolver o problema. Através de uma estratégia mental verbal ou matemática, por 
exemplo, dificilmente se resolveria a adivinha. Mas se visualizarmos a situação e lhe 
acrescentarmos um segundo monge, rapidamente chegaremos a uma solução muito 
simples: se um monge sobe a montanha e outro, simultaneamente, a desce, tem de 
haver um lugar e um momento em que ambos se cruzam. Quer seja através de um 
gráfico – em que um vector representa o tempo e o outro a altura da montanha – ou 
                                                 
45 “Una mañana, exactamente al amanecer, un monje budista comenzó a escalar una montaña de gran 
altura. Un angosto camino, de no más de 60 cm de ancho, serpenteaba por las laderas de la montaña hasta 
un reluciente templo que se hallaba en la cima. El monje escaló a distintas velocidades y se detuvo varias 
veces a descansar y a comer fruta seca que llevaba consigo. Llegó al templo poco antes del anochecer. 
Después de varios días de ayuno y meditación emprendió el camino de regreso, por el mismo trayecto, 
comenzando el viaje al amanecer, y otra vez caminando a distintas velocidades con varias pausas en el 
camino. La velocidad promedio de su descenso fue, obviamente, superior a la velocidad promedio de su 
ascenso. Compruebe que existe un lugar a lo largo del camino donde estará el monje en ambos viajes en el 
mismo momento del día.” [In ADAMS 1986: 16]. 
114 O PENSAMENTO CRIATIVO 
 
 
através de um desenho figurativo, a imaginação e a representação visuais são, neste 
caso, o caminho mais adequado para se chegar rapidamente e de forma clara a uma 
solução. 
  
2.3.1  Bloqueios perceptivos 
O bloqueio cognitivo mais frequente é o bloqueio perceptivo, que pode constituir um 
obstáculo para a compreensão clara de um problema e da informação necessária para a 
sua resolução. DE BONO suspeita até que a maior parte dos erros de raciocínio se 
devem a insuficiências na percepção e não a erros de lógica [1996: 56].  
 
2.3.1.1  A percepção na perspectiva construtivista 
Para o neurobiólogo e prémio Nobel (da medicina, em 1972) Gerald M. EDELMAN, a 
percepção é “a diferenciação entre um objecto e outro, ou entre um evento e outro, com 
o objectivo da adaptação” [1996: 222]. De acordo com isto, a percepção não é apenas 
adaptativa, mas também dependente do contexto, ou seja, a forma como o indivíduo 
percepciona depende de quem é e de onde está. A percepção não está pois 
forçosamente em conformidade com a realidade, antes é construtiva.  
Nas línguas que derivam do latim, “percepção” não significa apenas tomar algo por 
“real” e “correcto” através dos sentidos, mas também “perceber” algo46. Quando 
falamos de bloqueios perceptivos neste capítulo, pretendemos entender o termo 
“percepção” em sentido lato, de acordo com a abordagem construtivista, e não 
restringi-lo apenas à percepção sensorial directa47.  
 
O ponto central da teoria da percepção construtivista é a assunção de que o cérebro 
“pensante” também participa no acto perceptivo, ao estabelecer uma ligação entre as 
informações percepcionadas através dos órgãos sensoriais e os conhecimentos 
adquiridos através de experiências prévias [cf. NEISSER 1974; STERNBERG 2000: 124; 
ROTH 2000: 232 s; e ver também o capítulo 2.1.3 deste trabalho, sobre a teoria da 
“linguagem comum neural”]. Segundo este ponto de vista, um ser vivo não só apreende 
acontecimentos exteriores, antes a sua percepção engloba no acto perceptivo 
                                                 
46 “Percepção” é definida no Dicionário da Língua Portuguesa da Porto Editora como um “acto ou efeito de 
perceber” e como “tomada de conhecimento sensorial de objectos ou de acontecimentos exteriores”, por 
outro lado também como “acção de conhecer, pela consciência, independentemente dos sentidos” e “acção 
de conhecer, pela inteligência ou entendimento, independentemente dos sentidos” [8.ª Edição 1998: 1251]. 
47 Segundo a teoria da “percepção directa” de James J. GIBSON, não são necessários processos inteligentes 
superiores para percepcionar uma coisa, mas apenas os nossos órgãos dos sentidos e um contexto 
sensorial. Segundo GIBSON, tão-pouco são necessários para a percepção experiências prévias e 
conhecimento anteriormente adquirido [cf. STERNBERG 2000: 124 e CORREIA JESUÍNO 2001: 320].  
STERNBERG procura sintonizar a teoria da percepção de GIBSON com a teoria da percepção construtivista, 
completando uma com aspectos da outra. Assim, ele acredita “que usamos uma combinação da informação 
proveniente dos receptores sensoriais com nosso conhecimento anterior para tornar compreensível o que 
percebemos” [op. cit.: 125]. Também CORREIA JESUÍNO acredita que as duas teorias se completam mais 
do que contradizem: “Na maior parte dos casos ambos os tipos de processamento contribuem para 
determinar a experiência perceptiva” [loc. cit.]. 
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processos cognitivos como, por exemplo, as suas expectativas. Os modelos perceptivos 
que foram estabelecidos numa determinada sequência temporal, são evocados em cada 
novo acto perceptivo, reportados à situação presente e simultaneamente actualizados48. 
A percepção é pois o processo individual de ordenação das sensações recorrendo a 
experiências prévias, a interpretações e combinação com dados conhecidos; ou seja, o 
acto de processamento de estímulos no cérebro. Nele as experiências individuais e 
variadas co-determinam o que é percepcionado e como é percepcionado. 
 
2.3.1.2  A construção da realidade 
As imagens na imaginação de objectos e acontecimentos e os modelos neurais 
correspondentes49 estão em estreita relação com a realidade que lhes deu origem, mas 
não são uma cópia exacta do objecto percepcionado. A ideia de que a imagem de um 
objecto é transmitida opticamente pela retina ao córtex visual está há muito ultrapassada 
(e o mesmo se verifica para a percepção através dos outros sentidos). A óptica termina 
na retina; a partir daí têm lugar conversões materiais até ao córtex cerebral, tal como já 
foi descrito no capítulo 2.1 deste trabalho. E segundo DAMÁSIO, as relações entre as 
características materiais do objecto externo e as componentes aprioristas que o cérebro 
escolhe para construir uma representação não estão ainda suficientemente investigadas 
[2003: 225]. 
 
Todavia, DAMÁSIO descreve a interacção de cérebro e corpo no acto perceptivo na sua 
obra Ao encontro de Espinosa. A realidade que percepcionamos é constituída por 
mudanças que surgem no nosso organismo – no corpo e no cérebro – quando a 
estrutura material de um determinado objecto interage com o corpo. Todos os 
detectores sensoriais estão distribuídos pelo corpo e são responsáveis pela construção 
de modelos neurais que reproduzem a interacção total do organismo com o objecto 
percepcionado na sua pluridimensionalidade. É do conhecimento geral que a percepção 
é sempre a selecção de uma parte da realidade, o que significa que a construção do 
                                                 
48 A lógica da percepção é comparada analogicamente por DE BONO a uma “lógica da água”, que constitui 
um contraste com a “lógica de pedra” tradicional, a lógica do rígido processamento de informação. Ao 
contrário das pedras, com a suas formas imutáveis, a água adapta-se a um recipiente, ou às circunstâncias. 
Também o conteúdo da percepção – como ficou acima demonstrado – depende das circunstâncias: das 
experiências pessoais, do estado emocional, do ponto de vista, da motivação, etc. Exactamente como a 
percepção, que se constitui por camadas que se fundem umas com as outras numa percepção global, 
também se obtém água quando se acrescenta água à água, mas acaba-se com duas pedras quando se junta 
duas pedras. Uma pedra é estática, a água pelo contrário modifica constantemente a sua forma. Na “lógica 
da água” e na percepção o que está no centro é “o que poderia ser”. Tal como a água sempre tenta alcançar 
um estado de estabilidade, também a nossa percepção se esforça por encontrar para tudo um significado e 
por atribuir um sentido a situações desconhecidas.  
DE BONO usa este conceito para explicar visualmente que a aplicação de características da “lógica da água” 
pode facilitar o pensamento criativo. Dever-se-ia estar consciente da forma fluida da percepção para perceber 
que há várias possibilidades de percepção, cada uma das quais com as suas vantagens [DE BONO 1996: 59 s]. 
49 A biologia cognitiva demonstrou que há no cérebro modelos, ou mapas, neurais dinâmicos que se 
relacionam com um objecto ou com um evento e pode descrever estes modelos, mas ainda não se tornou 
claro como é que surgem imagens imaginadas a partir dos modelos neurais [cf. DAMÁSIO, 2003: 230]. 
116 O PENSAMENTO CRIATIVO 
 
 
modelo neural se fundamenta na selecção momentânea de neurónios e circuitos que 
participam na interacção. DAMÁSIO resume esta ideia da seguinte maneira [ibid.: 225]: 
“As imagens que temos na nossa mente, portanto, resultam de interacções entre cada um de nós e 
os objectos que rodeiam os nossos organismos, interacções essas que são mapeadas em padrões 
neurais e construídas de acordo com as capacidades do organismo.” 
No entanto, o autor chama a atenção para o facto de os seres humanos serem 
biologicamente tão semelhantes que constroem da mesma coisa modelos neurais 
semelhantes, razão pela qual, de certa maneira e apesar da percepção ser individual, se 
pode falar de uma noção real e objectiva50 de uma coisa. 
 
Outros cientistas, como por exemplo BRIGGS e PEAT, descrevem da seguinte maneira o 
processo perceptivo bloqueador da criatividade: através do seu movimento permanente, 
os órgãos perceptivos e o cérebro interagem com o curso e as alterações do mundo e 
“extraem” dele, por meio de um processo de abstracção, características significativas. 
Estas características representam a ordem que percepcionamos. Uma vez que as 
possibilidades de interacção com o mundo são tão inacreditavelmente complexas, o 
cérebro encontrou uma quantidade de estratégias abstraizantes e simplificadoras que se 
podem modificar com o tempo [2000: 108 s]. Podemos assim chegar à conclusão que a 
percepção não é apenas recepção de informação, mas antes uma percepção 
manobrada através dos nossos órgãos sensoriais que permite que nos orientemos no 
mundo. E é precisamente neste mecanismo de “fácil orientação no mundo” que se 
encontra a raiz da percepção bloqueadora da criatividade. Para se poder orientar 
facilmente no seu meio ambiente, o cérebro desenvolveu diversos mecanismos, que por 
um lado conduzem a uma percepção rápida e clara, mas que por outro frequentemente 
inibem métodos originais de resolução.  
 
2.3.1.3  A importância das leis da Gestalt 
As “leis da Gestalt” são generalizações claras dos modos de funcionamento e das 
singularidades do aparelho perceptivo humano e foram descobertas e formuladas nos 
anos 1920 pelos primeiros psicólogos gestaltistas: Ehrenfels, Wertheimer, Köhler e 
Koffka. Elas descrevem segundo que regularidades e com que efeitos cognitivos 
determinados elementos ópticos são percepcionados, mas não dão qualquer explicação 
ou justificação para os fenómenos constatados (como fazem a teoria construtivista da 
percepção e teoria da percepção “directa” de GIBSON). Na busca de explicações para a 
nossa percepção visual, os psicólogos gestaltistas descobriram modelos de estruturas 
que são responsáveis pela apreensão total de uma situação. Trata-se, entre outras, 
como já referido na nota de rodapé 29 no capítulo 1.3.1, das leis da proximidade relativa, 
da semelhança, do fechamento e da boa continuidade, ou seja, princípios que conferem 
                                                 
50 “Objectiva” deve ser aqui entendida como “próxima da realidade” e “universal”, e não numa perspectiva 
sistémica, como é descrita na introdução. 
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à percepção uma “boa forma”51. O ser humano tem tendência a organizar mentalmente 
os estímulos visuais, de modo a que os elementos isolados se agreguem, da maneira 
mais simples, num todo coerente e equilibrado [cf. KATZ 1969; SIMÕES & TIEDEMANN 
1985: 109 s; STERNBERG 2000: 120-121].  
 
E se a aplicação das leis da Gestalt na configuração de meios visuais leva, por exemplo, 
a uma melhor perceptibilidade das informações apresentadas (o que pode, por sua vez, 
aumentar a velocidade de recepção, de reacção e de decisão do observador), são 
porém estes mesmos princípios da percepção visual simplificada que dificultam o 
pensamento criativo, uma vez que, aqui, a busca de originalidade pressupõe evitar 
modelos e combinações conhecidos. Deste modo, GUNTERN, por exemplo, considera  
a capacidade de “jogar com imagens e ideias inacabadas longamente e de não chegar 
precocemente a uma decisão conclusiva racional” (premature closure of Gestalt) como 
uma característica específica dos indivíduos criativos [1996: 21]. 
Devido às “leis” da proximidade relativa e da semelhança, o indivíduo tende a 
circunscrever demasiado a área problemática, em vez de a observar de um ângulo mais 
vasto. O exemplo clássico e muito citado dos nove pontos [in DAVIS & SCOTT 1980: 
141; ADAMS 1986: 40; DE BONO 1998: 108 e PUENTE FERRERAS 1999: 253] 
demonstra a tendência natural que o ser humano tem em limitar a sua visão sobre certas 
situações. O problema a resolver é o seguinte: nove pontos devem ser unidos por 
apenas quatro linhas rectas, sem interromper a continuidade da linha. 
 
  
Fig. 5: Problema dos nove pontos e solução  
 
Na busca de uma solução, o indivíduo procura imediatamente traçar as quatro linhas no 
interior do quadrado constituído pelos nove pontos (leis da proximidade relativa e da 
semelhança), mas isso é impossível: há sempre um ponto que sobra. O quadrado, que 
                                                 
51 A lei da proximidade relativa indica que elementos com distâncias curtas entre si são organizados em 
unidades pela consciência e são por isso percepcionados como pertencendo a um conjunto. Segundo a lei da 
semelhança, elementos parecidos entre si são mais depressa experimentados como pertencendo a um 
conjunto, do que elementos desiguais entre si. E a lei do fechamento fundamenta-se na observação de que 
completamos na percepção partes inexistentes de uma figura, indo buscar conhecimentos adquiridos sobre 
figuras possíveis. A lei da boa continuidade tem a ver com a aspiração humana de agir segundo conexões 
directas. Assim, os elementos dispostos ao longo de uma linha contínua ou de uma curva são 
percepcionados como estando relacionados. Também a impressão de movimento resulta desta lei, como é, 
por exemplo, o caso dos filmes. Em todas estas leis está patente a tendência do aparelho perceptivo para 
entender unidades configuradas de tal modo que o resultado representa uma forma clara e fácil de reter, por 
exemplo uma “boa forma” [cf. KATZ 1969: 34 s; SIMÕES & TIEDEMANN 1985: 109-115]. 
118 O PENSAMENTO CRIATIVO 
 
 
na realidade não existe, constitui uma barreira invisível para a resolução deste problema, 
uma vez que limita a perspectiva. Para se resolver o problema dos nove pontos tem de 
se ver para além dessa fronteira imaginária. Na obra de ADAMS encontramos até 
variantes deste exemplo em que se pode unir os nove pontos com três, duas ou até uma 
única linha. As possibilidades dependem exclusivamente da capacidade de alargar os 
limites da área problemática e de os ultrapassar.  
 
Uma outra “lei gestaltista”, a do fechamento, conduz a outro bloqueio do pensamento 
criativo. O ser humano tem uma tendência natural para completar, na sua imaginação, 
figuras abertas ou incompletas, o que faz, de uma maneira geral, pelo caminho mais 
directo. No exemplo dos nove pontos, poder-se-ia reconhecer esta tendência na 
associação mental dos pontos exteriores para formar um quadrado. A figura reproduzida 
em baixo (Fig. 6) é completada pela maioria das pessoas imediatamente como um nariz 
no meio de um rosto ou uma árvore, poucos vêem nela figuras como, por exemplo, a 
parte de baixo de uma caveira (Fig. 7) ou a ligação entre duas cabeças (Fig. 8). 
  
Fig. 6: Uma figura aberta retirada do TAEC [DE LA TORRE 1991] 
 
 
  
Fig. 7: Exemplo de resolução 1    Fig. 8: Exemplo de resolução 2 
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Fig. 9: Exemplo de resolução 3    Fig. 10: Exemplo de resolução 4 
 
A figura aberta foi retirada do TAEC (Test de Abreacción para Evaluar la Creatividad), um 
teste de criatividade de Saturnino DE LA TORRE, em que uma das características do 
pensamento criativo testadas é a “resistência ao fechamento” (Resistencia al Cierre) [DE 
LA TORRE 1991]. DE LA TORRE entende como resistencia al cierre ou abreacción “el 
control que el sujeto tiene para atrasar el cierre de aberturas sin dejarse llevar de la 
tensión natural para percibir de inmediato un todo acabado” [ibid.: 33].  
Assim, a “resistência ao fechamento” pode manifestar-se de duas maneiras: através de 
um fechamento indirecto, ou seja, longe dos pontos abertos (ver exemplo de resolução 
1) ou através da manutenção da abertura (ver exemplo de resolução 2). Os quatro 
exemplos demonstram que as figuras em que a configuração de base não é fechada são 
muito mais originais do que os desenhos em que esta é fechada directamente (exemplos 
de resolução 3 e 4). 
 
2.3.1.4  Modelos mentais 
Paralelamente às “leis da Gestalt”, os psicólogos da cognição, como por exemplo 
STERNBERG, consideram os modelos mentais, que se formam em cada indivíduo como 
resultado das suas experiências pessoais, um bloqueio ao pensamento criativo: 
“Muitos problemas são difíceis de resolver porque os seus solucionadores tendem a trazer para o 
novo problema uma determinada ‘configuração mental’ – uma estrutura mental que envolve um 
modelo existente para representar o problema, o contexto de um problema ou um procedimento 
para resolvê-lo” [2000: 322].  
O processo cognitivo de preservação e defesa de modelos existentes – ao invés de os 
substituir por novos e mais actualizados – também é conhecido por “economia 
cognitiva”. O nosso cérebro é, como já expusemos atrás, programado para a 
autoconservação e estabilidade e por esta razão tem frequentemente dificuldade em 
aceitar novas ideias, assim como novos modelos de pensamento e acção.  
Também os psicólogos gestaltistas falam de modelos mentais sempre que estratégias 
de resolução de problemas aplicadas com sucesso se cristalizam num indivíduo, e 
através disso uma determinada abordagem do trabalho ou determinadas expectativas se 
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instalam52. O hábito ou uma atitude inflexível perante uma tarefa podem efectivamente 
conduzir a uma resposta muito rápida, mas também podem constituir um entrave à 
procura e descoberta de novas alternativas e com isso bloquear resultados originais. O 
fenómeno da abordagem conduz a estratégias mentais automatizadas e impede uma 
apreciação da situação sob novos ângulos [ibid. e PUENTE FERRERAS 1999: 222 s].  
 
Um outro tipo de modelo mental, referido por STERNBERG [ibid.: 323] e ADAMS [1986: 
29], são as visões estereotipadas que se formam entre os membros de um grupo social: 
por exemplo, se um homem veste fato e gravata espera-se dele um comportamento 
diferente do de um homem que veste um fato de treino. Tal como os outros modelos 
mentais, as visões estereotipadas resultam do facto de situações ou modos de 
comportamento observados serem fortemente generalizados, partindo-se do princípio 
que situações futuras apresentarão os mesmos padrões. O indivíduo apenas 
percepciona como habitual aquilo que espera percepcionar. Padrões estereotipados 
originam todavia preconceitos que tornam as pessoas “mentalmente preguiçosas”: as 
informações são filtradas e muitas vezes elementos úteis são desconsiderados. ADAMS 
ilustra a percepção estereotipada com o seguinte exemplo: uma vez que se classificou 
uma cadeira como cadeira é muito difícil abstrair-se disso e encontrar-lhe outra 
aplicação que não a de servir de assento, de escada, de superfície para depositar 
coisas, ou de arma de arremesso contra um eventual ladrão. No entanto, quando se 
considera as diversas componentes da cadeira (tecido, couro, madeira, pés de metal, 
etc.) é fácil encontrar para ela muitas outras utilizações (por exemplo, a partir do couro 
fazer uma carteira) [id. ibid.]. Conceitos estereotipados estabelecidos significam sempre 
um obstáculo ao pensamento criativo, na medida em que dificultam a formação de 
combinações novas e inesperadas. Investigadores da cognição constataram, durante 
um estudo realizado, que por vezes uma simples recomendação no sentido de evitar 
soluções estereotipadas é suficiente para que os modelos mentais sejam contornados e 
que seja assim evitado um bloqueio perceptivo [Luchins & Luchins in WARD, SMITH & 
FINKE 2004: 201]. 
 
2.3.1.5  A saturação 
Um outro bloqueio do pensamento criativo é, segundo ADAMS, a saturação do nosso 
aparelho perceptivo [op. cit.: 52 s]. Se o cérebro registasse de forma consciente e 
recuperável todos os estímulos que uma pessoa percepciona ficaria completamente 
sobrecarregado. Assim, apenas armazenamos as informações de que imperativamente 
necessitamos para facilmente nos orientarmos no mundo, perdendo-se naturalmente 
numerosas informações sobre o nosso meio ambiente. O fenómeno da saturação 
contribui sobretudo para que assumamos que temos determinadas informações 
asseguradas, mas que constatemos, numa tentativa de recuperá-las, que não as 
                                                 
52 Na teoria gestaltista fala-se também aqui de “lei da experiência”, que preconiza que elementos que se 
deixam incluir em formas conhecidas vão ser reconhecidos como tal, mesmo quando estão incompletos. 
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podemos afinal reproduzir assim tão simplesmente como julgávamos no início. Para 
documentar este bloqueio descrito por ADAMS conduzimos a seguinte pequena 
experiência (baseando-nos num exemplo de ADAMS e actualizando-o): pedimos a dez 
pessoas (de idades compreendidas entre os 20 e os 45 anos) que anotassem com que 
teclas do telemóvel escreveriam o seu próprio nome. Embora cada uma das dez 
pessoas testadas53 utilize diariamente e mais de que uma vez o seu telemóvel para 
enviar SMS, apenas a um de entre eles foi possível imaginar mentalmente as diversas 
teclas do seu telemóvel e visualizar correctamente as suas posições. Naturalmente, há 
que ter em conta que certas pessoas têm uma excelente capacidade de imaginação 
visual. Mas se os números e as letras não estivessem marcados nas teclas, então o 
cérebro teria de armazenar essa informação e poderíamos facilmente recorrer a ela.  
Devido à saturação visual, ADAMS propõe que se deveria estimular os estudantes de 
artes e de design a olhar na direcção em que normalmente não olham e a olhar o mundo 
de pernas para o ar, para poderem descobrir pormenores que não considerariam na sua 
perspectiva habitual (mais sobre as estratégias e o exercício da percepção no capítulo 
11.2.3 desta tese). 
 
2.3.2  Bloqueios intelectuais e culturais  
Bloqueio intelectual é entendido por ADAMS [1979/1986: 95-98] e PAPANEK [1984: 169- 
-171] como a dificuldade em encontrar a estratégia mental adequada para a resolução 
de um problema. Estamos perante este tipo de bloqueio quando alguém procura 
resolver um problema de ordem sobretudo visual de forma matemática ou verbal (ver o 
exemplo acima descrito do monge) ou um problema de resolução cinestésica de forma 
verbal, visual ou outra. Ao falar de estratégias mentais verbais, visuais, matemáticas ou 
cinestésicas, ADAMS refere-se (sem a ela aludir directamente) à teoria das inteligências 
múltiplas de GARDNER. Alguém cuja inteligência lógico-matemática, por exemplo, não é 
muito pronunciada, terá, de acordo com a teoria de GARDNER, maiores dificuldades em 
resolver um problema aplicando essa estratégia. A Einstellung (atitude) perante uma 
tarefa – tal como já elucidámos acima, ao abordar os bloqueios perceptivos – também 
contribui para que estratégias mentais que já tinham dado provas em ocasiões 
anteriores sejam identicamente aplicadas a outros problemas, mesmo quando há 
caminhos mais fáceis e mais rápidos para se chegar a um resultado [cf. também 
PUENTE FERRERAS 1999: 222].  
 
A aplicação inflexível de estratégias mentais é, segundo ADAMS, um sinal de bloqueio 
mental, que pode no entanto ser ultrapassado se a pessoa em causa experimentar 
várias estratégias mentais para resolução de uma tarefa sempre que não consegue 
avançar. O mesmo se aplica também ao registo de novas ideias: nem todas as ideias 
                                                 
53 Entre as dez pessoas testadas encontrava-se uma operária têxtil especializada (39), um bancário (26), 
uma empregada doméstica (28), um arquitecto (37), um encenador de teatro (45), um vendedor (40), uma 
professora de arte (34), uma designer (37), um técnico de informática (42) e um estudante de design (21). 
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podem ser descritas da melhor forma por via da linguagem, muitas podem ser 
representadas graficamente, cinestesicamente ou até recorrendo à música. Ou seja, a 
forma de comunicação também se pode contar entre os bloqueios intelectuais possíveis. 
A escolha de uma forma de expressão inadequada pode impedir, ainda segundo 
ADAMS, que alguém solucione e apresente um problema projectual de forma correcta e 
original [loc. cit.]. Se considerarmos o design interior de uma loja, por exemplo, decerto 
que na análise do espaço e do seu uso, as estratégias mentais visual-espacial, 
cinestésica ou interpessoal são mais adequadas do que a lógico-matemática ou verbal. 
Em questões de iluminação, pelo contrário, sem dúvida que as estratégias mentais 
matemática e espacial detêm um papel preponderante. Por outro lado, na apresentação 
de novas soluções de configuração do espaço, as formas de expressão visual e 
cinestésica são talvez mais apropriadas para convencer um cliente de que a expressão 
verbal, claramente dominante na cultura ocidental. 
 
Uma outra forma de bloqueio intelectual ou cultural é a tendência natural (ou adquirida) 
para avaliar precocemente as próprias ideias em vez de primeiro lhes dar livre curso [cf. 
ADAMS op. cit.: 64 ss]. Esta tendência está estreitamente ligada com o desejo de chegar 
rapidamente a um resultado. Mas se no decurso de um processo criativo se deixa o 
olhar crítico interferir demasiado cedo, o fluxo de ideias pode ficar bloqueado – e com 
ele a originalidade. Numa análise e julgamento demasiado rápidos arriscamo-nos a 
descartar ideias que eventualmente poderiam ainda conduzir a uma solução para um 
problema. Ideias iniciais, por vezes ainda imperfeitas, necessitam de tempo para 
amadurecer e serem desenvolvidas. E há ainda a considerar que ideias iniciais podem 
conduzir a outras, eventualmente mais interessantes. O método do Brainstorming ajuda 
a ultrapassar este tipo de bloqueio (cf. capítulo 8.2.2 deste trabalho). 
Uma outra versão deste bloqueio intelectual e cultural é, ainda segundo ADAMS, a 
tendência para mais rapidamente tomar em consideração as ideias de outros, do que 
tentar produzir algumas. Na escola e na universidade é geralmente dedicado muito mais 
tempo a julgar e a avaliar ideias e o teor dos conhecimentos do que a trabalhar ideias e 
conhecimentos e a desenvolvê-los.  
 
2.3.3  Conhecimento: bloqueio ou impulso para o pensamento criativo? 
Quanto mais uma cultura se desenvolve, mais difícil se torna dominar mais do que uma 
área do conhecimento, e sobretudo na área interdisciplinar do design isto é praticamente 
impossível. Diversos investigadores da criatividade na área do design consideram um 
conhecimento específico demasiado alargado um bloqueio do pensamento criativo. Este 
terceiro bloqueio cognitivo é designado por PAPANEK como bloqueio condicionado pela 
profissão e é constituído por aspectos perceptivos e por aspectos do processamento 
intelectual de problemas. Recorrendo a um problema geométrico, PAPANEK demonstra 
que um indivíduo com experiência acumulada numa determinada área pode ficar 
bloqueado pelos seus conhecimentos específicos e assim impedido de chegar a uma 
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solução “elegante” ou original [1984: 167 s]. ADAMS também considera demasiado 
saber numa área um obstáculo para chegar a soluções “elegantes” [1986: 105]. Alguém 
que aborda uma tarefa de forma imparcial tem muitas vezes, segundo ADAMS e 
PAPANEK, ideias mais originais do que alguém que se ocupa há mais tempo de 
problemas num campo específico. 
 
Das investigações sobre o cérebro inferimos que as prestações criativas ocorrem mais 
frequentemente em idades mais precoces, quando os circuitos de muitas funções não 
estão ainda solidamente estabelecidos na rede de ramificações do sistema nervoso. É 
sabido que o ser humano tem a sua fase mais criativa entre os segundo e quinto anos 
de vida, uma vez que o sistema nervoso infantil ainda está aberto a múltiplas sensações, 
vivências e experiências marcantes – uma condição para o estabelecimento optimizado 
de interconexões nervosas [cf. Spiegel Special 4/2003: 28 e LUTHER & GRÜNDONNER 
1998: 92 s]. Em idades superiores, ideias originais espontâneas ocorrem mais raramente, 
uma vez que a faculdade de recorrer a informações armazenadas se torna mais lenta; no 
entanto, a quantidade e o leque de dados disponíveis aumenta consideravelmente, 
permitindo à pessoa uma maior diversidade de combinações e interconexões, 
fundamento para um pensamento associativo e sintético eficiente.  
 
O nosso mundo é constituído por matéria, acontecimentos e símbolos semânticos, que 
o ser humano ordena, estrutura e põe em relação com o conhecimento já armazenado 
em cada acto perceptivo. A abordagem construtivista já demonstrou que as informações 
percepcionadas são relacionadas com o saber resultante de experiências precedentes. 
Apesar das desvantagens que um conhecimento especializado demasiado alargado 
pode acarretar, os cientistas da cognição referem que não é possível pensar de modo 
criativo sobre qualquer coisa sem possuir bons conhecimentos nessa área ou tema. No 
âmbito das suas investigações sobre pessoas declaradamente criativas, GARDNER 
chegou, por exemplo, à conclusão que um indivíduo necessita de cerca de dez anos 
para dominar uma área especializada suficientemente bem para poder chegar a 
prestações realmente criativas. E pode ser necessária ainda mais uma década até o 
indivíduo ter recolhido experiência suficiente para produzir ideias/produtos 
verdadeiramente originais e revolucionários [cf. GARDNER 1993/1998: 393 ss; 
GARDNER & POLICASTRO 2004: 216]. 
 
Num estudo sobre que papel o conhecimento detém para os especialistas, STERNBERG 
[2000] chegou à conclusão, apoiando-se em descobertas de Simon & Chase (1973) e 
outros investigadores da cognição, que os especialistas se distinguem dos principiantes 
sobretudo através da organização e da utilização do saber. Nos seus esquemas para 
resolver problemas (dentro das suas áreas de especialidade), os especialistas  
 “envolvem grandes unidades de conhecimento interconectadas, que são organizadas de acordo 
 com semelhanças estruturais subjacentes entre as unidades de conhecimento. Em comparação, os 
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 esquemas dos principiantes envolvem unidades de conhecimento relativamente pequenas e 
 desconectadas, que são organizadas de acordo com similitudes superficiais” [STERNBERG ibid.: 
 328]. 
Ou seja, os especialistas não só possuem mais conhecimentos específicos, como ainda 
os seus conhecimentos estão melhor organizados, o que lhes permite fazer deles uma 
gestão mais eficiente. Sobretudo o seu melhor conhecimento de estratégias e 
procedimentos no âmbito da sua especialidade proporciona-lhes muitas vantagens em 
relação aos principiantes no processo criativo de resolução de problemas. Todavia, 
STERNBERG também chama a atenção para o facto de, por outro lado, as reacções 
automáticas dos especialistas poderem bloquear soluções criativas, sobretudo quando 
se trata de problemas que na sua estrutura diferem fortemente dos habituais [ibid.: 330 
s]. Também KOESTLER já tinha referido em The act of creation que 
“the greater mastery and ease we gain in the exercise of a skill, the more automatized it will tend to 
become, because the code of rules which controls it now operates below the threshold of 
awareness” [1964: 157]. 
CSIKSZENTMIHALYI sublinha que, de um modo geral, a criatividade comporta um 
elemento de transposição de limites, que contribui para uma nova perspectiva [2003: 
21]. E GORDON acrescenta na sua obra Synectics: 
“Las semánticas especializadas de un conocimiento establecido forman convenciones que 
convierten a la realidad en algo abstracto y secundario. Las convenciones aprendidas pueden       
ser fortalezas sin ventanas que excluyen la visión del mundo exterior desde nuevos ángulos”           
[in ADAMS loc. cit.].  
Pelo motivo aqui descrito, GORDON desenvolveu o método com o mesmo nome – 
Synectics – para facilitar aos especialistas a descoberta, de forma sistemática, de novos 
ângulos, dos quais poderão resultar combinações originais (mais sobre as técnicas de 
incentivo da criatividade no capítulo 8.2 deste trabalho). 
 
Em resumo, sobre a questão se um bom conhecimento especializado favorece ou 
entrava o pensamento criativo, podemos afirmar o seguinte: 
Conhecimento consolidado e disponível numa área e informações completas sobre um 
tema podem substituir o pensamento criativo na resolução eficiente de um problema, 
mas não podem dar origem a ideias verdadeiramente novas e diferentes, pois estas são 
sempre orientadas para o futuro. E sobre o futuro não poderemos nunca ter informações 
completas. Temos de pensar criativamente para poder utilizar melhor e de forma mais 
inovadora o saber e as informações que também estão ao dispor dos nossos pares.  
Assim, por um lado é necessário ter em conta os conhecimentos já existentes numa 
área, mas por outro é preciso estar preparado para contrariar opiniões dominantes. De 
outra forma não pode haver progresso. O que caracteriza a pessoa que trabalha de 
forma criativa é a tensão entre a confiança no conhecimento especializado atingido e a 
capacidade simultânea de colocar em questão o conhecimento actual e, se necessário, 
de discordar dele. E as técnicas de incentivo da criatividade podem ajudar quando se 
trata de estabelecer essa tensão e ultrapassar bloqueios mentais baseados em 
conhecimento excessivo.  
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Voltaremos a falar do papel do conhecimento especializado e de áreas especializadas no 
capítulo 3.1.2, quando trataremos de identificar e descrever em perspectiva sistémica os 
diversos factores que suscitam e influenciam prestações criativas. E no capítulo 7.1. da 
Parte II deste trabalho abordaremos mais detalhadamente a relação entre conhecimento 
e não-conhecimento no processo criativo do design. 
 
 
2.4  Emoções e Sentimentos 
 
Apesar de as emoções não serem, segundo o entendimento tradicional, processos 
cognitivos, vamos dedicar-lhes alguma atenção neste capítulo, uma vez que cognições e 
emoções se influenciam reciprocamente na regulação de acções. As emoções não 
servem apenas para fortalecer inclinações ou aversões, elas ajudam sobretudo a 
entender o mundo, ou seja, a distinguir entre vantajoso e desvantajoso, bom e mau, 
aquilo que vale a pena e o que não é importante. Neurologistas e cientistas da cognição 
confirmam que o comportamento de uma pessoa pode ser entendido como o resultado 
dos seus processos cognitivos em correlação com a sua matriz emocional-motivacional 
[cf. DAMÁSIO 1994, 2003; DÖRNER et al. 1990; HESSE & GERRARDS 1990; entre 
outros]. Percepcionamos, pensamos, planeamos, decidimos e aprendemos de outro 
modo consoante a nossa disposição é de confiança e esperança no sucesso ou 
estamos atormentados por raiva ou medo. A nossa percepção de um problema será 
diferente segundo estamos confiantes em que o saberemos resolver ou o abordamos de 
forma receosa. E, no seu estudo sobre o efeito da carga emocional na compreensão e 
resolução de problemas, HESSE e GERRARDS apontam ainda para uma outra relação 
entre cognição e emoção: quando uma circunstância tem um factor emotivo – por estar 
relacionada, por exemplo, com experiências desagradáveis no passado – a emoção 
correspondente pode ser activada paralelamente com o estímulo originado pela 
circunstância, e o contrário também é verdade [HESSE & GERRARDS 1990: 99]. 
 
Constatações como esta contribuíram para que a ciência cognitiva se interessasse cada 
vez mais pelas emoções [ROTH 1990: 14]. Cognições e emoções podem, segundo 
ROTH, ser encaradas como aspectos diferentes do processamento de situações 
estimulantes idênticas. Os resultados do processamento do estímulo não deveriam pois 
ser vistos apenas como dependentes das características da situação estimulante, mas 
também do estado do indivíduo. A interacção de cognições e emoções é representada, 
em analogia com a estrutura cerebral e as suas diversas partes, através das relações 
entre os elementos da operação de processamento.  
 
Diferentemente do que se passa na teoria da cognição, em que nas últimas décadas se 
desenvolveram tendências convergentes, na investigação da emoção as ambiguidades 
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das definições e as contradições teóricas só começaram a ser lentamente eliminadas 
nos últimos dez anos. Aquilo que alguns designam como “emoção” é por outros autores 
chamado “sentimento” ou “afecto”. De acordo com ROTH, um motivo significativo para 
estas divergências terminológicas é o facto de ainda não ter sido possível 
experimentalmente ancorar na experiência diferenças fenomenológicas. Segundo ROTH, 
a utilização dos mesmos termos para conteúdos diferentes é algo que também ocorre 
muito frequentemente [a este propósito ver ibid.: 5-9]. 
 
2.4.1  Definições 
Na explanação que se segue sobre o conceito de “emoção”, este deverá ser demarcado 
do conceito de “sentimento”, sendo que no âmbito deste trabalho adoptaremos a 
definição de António DAMÁSIO54. 
 
DAMÁSIO define as emoções propriamente-ditas como “uma colecção de respostas 
químicas e neurais que formam um padrão distinto” [2003: 70]. Trata-se de reacções que 
decorrem automaticamente, produzidas pelo cérebro em funcionamento normal, quando 
percepciona um estímulo-emocional-competente (EEC) cuja presença – tanto concreta 
como na memória – desencadeia a emoção. Directa ou indirectamente estas reacções 
conduzem a circunstâncias que podem ser úteis à sobrevivência e ao bem-estar do 
organismo.  
“O cérebro está preparado pela evolução para responder a certos EEC com repertórios de acção 
específicos. Mas a lista dos EEC não se limita àqueles que foram prescritos pela evolução. Inclui 
muitos outros adquiridos pela experiência individual” [id. ibid.].  
DAMÁSIO acrescenta aqui à sua definição a fase de apreciação e avaliação – a 
descoberta do estímulo de carga emocional –, uma vez que é sua intenção clarificar que 
faz todo o sentido relacionar o EEC e as reacções “que alteram o estado do corpo e do 
pensamento de uma forma tão profunda” [ibid.: 71]. O resultado directo desta reacção é 
uma alteração temporal do próprio estado do corpo e do estado da estrutura cerebral, 
que constituem o substrato do pensamento.  
 
DAMÁSIO fala de “emoções-propriamente-ditas” para as delimitar dos sentimentos. 
Assim, ele divide as emoções verdadeiras em três níveis: as emoções de fundo, uma 
consequência de determinadas combinações de reacções reguladoras simples 
(comportamento face à dor e ao prazer, instintos, entre outras): estado de repouso ou de 
tensão, bem-estar e mal-estar; as emoções primárias ou universais como felicidade, 
tristeza, receio, raiva, nojo e surpresa; e as emoções sociais secundárias como gratidão, 
admiração, indignação, desprezo, orgulho, vergonha, culpa, inveja, embaraço, 
compaixão, que de facto também são inatas mas que têm primeiro de ser activadas 
                                                 
54 Tomamos aqui a obra de DAMÁSIO como uma das principais referências, não só porque este neurologista 
é uma autoridade internacionalmente reconhecida, mas sobretudo porque no centro das suas atenções estão 
não só as emoções como também os processos de pensamento, e com isso também o tema da criatividade. 
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[DAMÁSIO 2000: 71 s e 2003: 62 s]. Entre os vários níveis de emoções também podem 
ocorrer interacções. Por exemplo, a fome ou a líbido podem ser reprimidas pela emoção 
medo, o mesmo se passando com a tristeza e o nojo. A felicidade, pelo contrário, incita 
a fome e a líbido. Por outro lado, a satisfação dos instintos promove a felicidade, 
enquanto o facto de não se conseguir satisfazer necessidades como a fome, a sede ou o 
instinto sexual pode ter como consequência raiva ou tristeza [DAMÁSIO 2003: 67]. 
 
Diferentemente do que se passa com os sentimentos, as emoções são reacções em 
grande parte visíveis do exterior, na medida em que se manifestam no rosto, na voz e 
em determinados comportamentos. Sentimentos, segundo o entendimento de 
DAMÁSIO, são pelo contrário sempre escondidos. Mesmo métodos científicos, como 
testes hormonais e medições electrofisiológicas dos padrões de ondas cerebrais não 
conseguem apreendê-los. O seu conteúdo essencial é uma ideia do corpo e a sua 
representação. Substrato dos sentimentos são, de acordo com DAMÁSIO, modelos 
neurais que representam um determinado estado do corpo, a partir dos quais vai ser 
construída uma imagem mental do estado corporal [comp. ibid.: 107]. O sentimento 
gerado por uma emoção é pois imaginado pelo corpo sob a influência de um processo 
emotivo. DAMÁSIO conta igualmente a felicidade, a tristeza, a raiva, o medo e o nojo 
entre os sentimentos que surgem paralelamente às emoções básicas universais. Cada 
um destes sentimentos básicos pode apresentar diferenças “subtis”: euforia e êxtase 
são variantes do sentimento de felicidade; melancolia e ansiedade são variantes da 
tristeza; pânico e timidez são expressões de medo [DAMÁSIO 1994/1997: 164]. Esta 
relação do sentimento com um conteúdo cognitivo permite ao ser humano, ainda 
segundo o mesmo autor, sentir diferentes níveis de remorso, vergonha, vingança ou 
satisfação pelo mal alheio (Schadenfreude). Para lá dos sentimentos das emoções 
universais, DAMÁSIO refere ainda os “sentimentos de fundo”. Têm a sua origem no 
estado do corpo e não nas emoções. Trata-se aqui de sentimentos existenciais; daquilo 
que a pessoa sente entre os estados emocionais, quando não está com raiva, nem 
irritado nem particularmente feliz. O sentimento, simplesmente, de estar vivo [ibid.]. 
 
No decurso de um processo contínuo, as emoções e os sentimentos estão de tal modo 
interligados que tendemos a percepcioná-los como um fenómeno único. No âmbito 
desta tese pretendemos insistir na sua diferenciação por dois motivos fundamentais:  
 
1. Ao contrário das emoções, os sentimentos são reconhecidos por DAMÁSIO como 
processos cognitivos [1997: 17]. 
Segundo o autor, a evolução dos mecanismos cerebrais das emoções e dos 
sentimentos aconteceu sucessivamente:  
“A evolução parece ter construído a maquinaria da emoção e sentimento às prestações. Construiu 
primeiro os mecanismos para a produção de reacções a objectos e circunstâncias - a maquinaria 
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da emoção. Construiu depois os mecanismos para a produção de mapas cerebrais que 
representam essas reacções e os seus resultados - a maquinaria do sentimento” [2003: 96 s].  
Um sentimento é, pois, entendido por DAMÁSIO como a concepção ou a percepção do 
corpo numa determinada condição, acompanhado pela percepção de um determinado 
modo de pensar e de pensamentos em certos temas [cf. também ibid.: 103]. Deste 
modo os sentimentos abrem até a possibilidade de controlar as emoções automáticas. 
 
2. São os sentimentos, e não as emoções, que permitem aos seres humanos reagir 
criativamente às situações. 
As emoções permitem efectivamente ao organismo reagir de modo eficaz a uma série de 
circunstâncias que são “boas” ou “más para a vida”. Mas são os sentimentos quem 
acrescenta um sinal de alerta para “boas” ou “más” situações e prolonga o efeito das 
emoções, na medida em que influenciam de forma durável a atenção e a memória [id. 
ibid.: 97]. Em cooperação com a memória, a imaginação e o raciocínio, os sentimentos 
contribuem, de acordo com DAMÁSIO, para o desenvolvimento de previsões de 
problemas e para a capacidade de produzir novas reacções não estereotipadas. O facto 
de os sentimentos serem ocorrências mentais é de particular significado para o 
fenómeno da criatividade: os sentimentos auxiliam na resolução de problemas difíceis, 
que reclamam pensamento criativo e requerem processos de decisão, no decurso dos 
quais é necessário recuperar e manipular enormes quantidades de conhecimento. O 
“nível mental” dos sentimentos permite-lhes participar na integração de numerosas 
informações, necessárias para o processo de resolução criativa do problema. 
 
Uma das teses principais que DAMÁSIO defende e documenta nas suas várias obras é 
que os sentimentos são, para o cérebro e para a mente, um meio natural para avaliar o 
meio ambiente no interior e no exterior do organismo, assim como para reagir a ele 
adequadamente. Na verdade, o ser humano submete os objectos ou as situações que 
suscitam emoções e sentimentos a uma avaliação consciente: o aparelho das emoções 
executa uma avaliação natural, enquanto o aparelho da mente que sente e que pensa 
empreende simultaneamente uma avaliação racional.  
Paralelamente à percepção da condição do corpo, o aparelho dos sentimentos também 
discerne os pensamentos que estão em consonância com uma emoção correspondente. 
A percepção de pensamentos e a percepção de uma determinada forma de pensar 
surgem, segundo DAMÁSIO, da construção de meta-representações dos processos 
mentais de um indivíduo [ibid.: 104]. Trata-se aqui de uma operação da mais elevada 
ordem, em que uma parte da mente representa uma outra parte da mente. Este 
processo permite à pessoa constatar que as suas ideias aceleram ou desaceleram 
conforme lhes dedica mais ou menos atenção. Quando os sentimentos se tornam 
conscientes para o indivíduo que os desenvolve, ele pode melhorar e fortalecer o 
controlo de diversas actividades vitais. Sentimentos conscientes, definidos por 
DAMÁSIO como acontecimentos mentais marcantes, trazem ainda aos processos 
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mentais a vantagem de poder optimizar a memória e a aprendizagem e, com isso, 
também o pensamento criativo [ibid.: 203 s].  
E daqui passamos para os bloqueios de causa sentimental, que podem dificultar ou 
mesmo impedir a emergência de prestações criativas. 
 
2.4.2  Bloqueios emocionais e sentimentais 
Emoções negativas e sentimentos como mal-estar, medo, vergonha, embaraço ou 
tristeza são os bloqueios de cariz emocional ou sentimental mais frequentes. Segundo 
DAMÁSIO, emoções e sentimentos negativos podem perturbar ou impedir processos de 
aprendizagem (e o processo criativo é sempre um processo de aprendizagem) [1997]. O 
sentimento de tristeza, por exemplo, não tem apenas como consequência um mal-estar 
físico ou uma falta de energia, mas também uma forma de pensar ineficaz “concentrada 
em torno de um número limitado de ideias de perda” [id. ibid. 108]. Sobretudo, o medo 
de sofrer decepções e de se expor ao ridículo pode bloquear totalmente um processo 
criativo. Além disso, DAMÁSIO chegou à conclusão nos seus estudos que o fluxo de 
pensamento é mais lento quando se sente tristeza e mais acelerado quando se está feliz 
[2003: 122].  
 
Também BINNIG vê no receio exagerado de errar um bloqueio emocional e cultural dos 
mais frequentes. E aponta, por exemplo, como motivo para muitos alemães recearem a 
criatividade “a sua forma crispada de lidar com erros” [1997: 62]. Daí que este físico 
refira a necessidade de uma relação mais natural com o erro; é preciso reconhecer que 
os erros não são necessariamente maus, mas antes necessários para se ser criativo. Na 
sua obra Aus dem Nichts (A partir do Nada), BINNIG descreve – recorrendo a um 
exemplo pessoal, a concepção da microscopia de efeito de túnel – como é difícil, mas 
ao mesmo tempo necessário, admitir os erros no momento certo para se poder avançar 
no processo criativo [ibid.: 124-126]. ADAMS designa o medo de cometer erros e de se 
expor ao ridículo “medo do risco”. A necessidade generalizada de segurança do ser 
humano e o seu receio de correr riscos é um dos bloqueios sentimentais mais 
frequentes na resolução criativa de problemas [ADAMS 1993: 61]. 
 
Paralelamente às consequências limitativas para a criatividade dos bloqueios por medo, 
uma carga emocional pode também conduzir a uma negligência no processamento do 
problema, na medida em que é subjectivamente atribuída maior importância e urgência a 
outras actividades destinadas a ultrapassar essa carga emotiva; HESSE e GERRARDS 
chamam a atenção para este facto no seu estudo sobre o efeito dos factores emocionais 
na resolução de problemas. Os autores fundamentam-se para esse trabalho em 
investigações dos cientistas da cognição DÖRNER e STÄUDEL. HESSE e GERRARDS 
esclarecem assim esse fenómeno: “a activação apenas está presente de forma limitada 
e por isso a parte que vai ser ‘gasta’ emocionalmente já não está disponível para o 
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assunto a resolver” [1990: 100]. Além disso, o processamento ligado à emoção é 
normalmente posto à frente do processamento factual. 
Como resultado do seu estudo, HESSE e GERRARDS confirmam a sua conjectura inicial 
de que os processos cognitivos podem ser significativamente dificultados por cargas 
emocionais, mais concretamente no processamento, relevante para o problema, de uma 
circunstância, devido à dificuldade em incluir activamente conhecimentos disponíveis na 
memória, e na transferência de um princípio de resolução para o problema em questão. 
Com isso, a resolução de problemas por analogia é seriamente dificultada por uma 
carga emocional negativa [id. ibid.]. 
 
A prioridade do processamento emocional face ao processamento factual é também 
referida por PAPANEK no contexto de uma experiência que demonstra que uma pressão 
emocional de grupo pode levar ao menosprezo de si próprio por parte de um indivíduo 
[1984/2000: 160-162]. Se perguntarmos a um grupo de adultos quem é capaz de 
enumerar trinta espécies diferentes de pássaros, decerto muito poucos se proporiam 
mencioná-los. A maioria teria receio de ter de nomear pássaros exóticos que lhes 
fossem desconhecidos. No entanto, uma lista de diferentes espécies de pássaros 
mostra que crianças de seis anos já conseguem enumerar sem problemas cerca de 
trinta pássaros. Mas a pressão de grupo e o atrás referido receio de se expor ao ridículo 
contribuem para uma generalizada e momentânea perda de autoconfiança.  
 
Um outro tipo de bloqueio sentimental é a incapacidade da maioria das pessoas de 
deixar amadurecer uma ideia. Devido à tensão suscitada pelo problema, a maioria das 
pessoas quer chegar a um resultado tão depressa quanto possível e por isso tentam 
concretizar imediatamente uma das primeiras ideias. Mas para avaliar uma ideia e estar 
seguro do desenrolar do trabalho é importante deixar primeiro as ideias passarem para o 
inconsciente. Esta fase de incubação pode durar uma hora ou pode durar dias e tem 
uma importância fulcral, uma vez que o indivíduo durante esse tempo se afasta 
deliberadamente e, assim, através da inclusão de outras informações (já armazenadas e 
vindas de outras áreas) e do seu processamento inconsciente, pode ganhar uma nova 
perspectiva, algo que elucidaremos mais detalhadamente no capítulo 3.4.2. 
ADAMS constata que a maioria dos estudantes acredita que o melhor é trabalhar sob 
pressão e realizar um projecto pouco antes do prazo de entrega [op. cit.: 66 s] – uma 
constatação que confirmamos totalmente através da nossa experiência lectiva. Com isso 
os alunos perdem muitas vezes a oportunidade de deixar repousar uns dias o material 
sobre um tema, para depois o poderem olhar de uma nova perspectiva, mais desligada, 
algo que é essencial para a produção de uma ideia verdadeiramente original. 
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2.4.3  A importância da motivação 
Um dos primeiros investigadores da criatividade que chamou a atenção para o lugar de 
destaque da motivação no processo criativo – sem utilizar este termo directamente – foi 
o psicólogo G. Révész. Em Talent und Genie (1952) ele refere-se a uma espécie muito 
particular de concentração, num nível especial, que decorre na esfera do inconsciente, 
sem no entanto perder a ligação ao consciente. Trata-se de uma activação de longo 
prazo das capacidades intelectuais em benefício da tarefa que se coloca [cf. WIRZ 1970: 
23]. Esta atenção, muito mais intensa do que a que experimentamos ao ler ou ao 
aprender, só pode ser o resultado de uma enorme motivação.  
 
A maioria dos investigadores da cognição e da criatividade está actualmente de acordo 
que a motivação é uma das características mais importantes da criatividade 
[CSIKSZENTMIHALYI & CSIKSZENTMIHALYI 1988; DÖRNER et al. 1990; AMABILE 
1996, 2004; entre outros]. 
DÖRNER, SCHAUB, STÄUDEL e STROHSCHNEIDER entendem como motivação a 
consequência de um estado de carência, de que um indivíduo pode sofrer e que o 
incentiva a agir [cf. 1990: 117]. Estados de carência humanos podem ser, num patamar 
básico da escala hierárquica, por exemplo, fome, sede ou necessidade de exploração, e, 
num patamar mais elevado, necessidades complexas, como de conversação, 
reconhecimento social ou de uma experiência em que nos esqueçamos de nós próprios, 
aquilo que CSIKSZENTMIHALYI e outros psicólogos designam como experiência flow.  
 
2.4.3.1  Da realização ou não-realização de uma “experiência flow” 
Para Mihaly CSIKSZENTMIHALYI, a dedicação a uma tarefa ocupa um lugar especial na 
actividade criativa. No livro publicado por ele e por Isabella S. CSIKSZENTMIHALYI 
Optimal Experience – Psychological Studies of FLOW in Consciousness [1988], diversos 
psicólogos demonstram que na chamada “experiência flow” o indivíduo se abstrai de si 
mesmo embrenhado na sua actividade, as fronteiras entre o sujeito e o mundo se 
desvanecem e caminho e objectivo tornam-se uma e a mesma coisa. A pessoa    
abstrai-se do espaço e do tempo e desfruta o evoluir da actividade criativa como algo 
que se auto-estimula e se auto-recompensa. Segundo Mihaly CSIKSZENTMIHALYI, a 
experiência flow baseia-se numa motivação autotélica, na medida em que o seu 
objectivo é sobretudo a experiência em si e não eventuais vantagens ou recompensas 
futuras que possam daí advir [1988: 43]. Na medida em que, na experiência flow, a 
atenção disponível do indivíduo está completamente investida na actividade 
momentânea, uma entropia psíquica é impedida55: as preocupações habituais do 
                                                 
55 CSIKSZENTMIHALYI utiliza a expressão “entropia psíquica” para descrever estados que “mediante 
conflitos com os objectivos pessoais conduzem a desordem” [CSIKSZENTMIHALYI 1988: 35]. Estes estados 
podem ser espoletados por emoções negativas como medo, aborrecimento, apatia ou confusão. A entropia 
psíquica não só provoca desordem na consciência, mas também diminui a capacidade de pensar. Para 
entender a informação dissonante, a atenção é desviada de outras tarefas. Cada ameaça do Eu/Selbst (por 
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quotidiano não penetram por muito tempo na consciência56 e toda a energia pode ser 
aplicada no processo criativo. Naturalmente que os problemas do dia-a-dia (problemas 
familiares, financeiros ou de saúde) não devem ocupar o pensamento de uma pessoa de 
tal forma que ela não seja capaz de dedicar suficiente atenção ao seu trabalho. Segundo 
CSIKSZENTMIHALYI, muitas das características que se atribuem às pessoas criativas 
servem primordialmente para manter uma total concentração no processo criativo [2003: 
176], algo a que voltaremos no capítulo 4.2 deste trabalho.  
 
Se o flow é ou não experimentado depende da forma como a estrutura da tarefa a 
desempenhar é subjectivamente sentida. É o próprio indivíduo que decide se uma 
actividade pode proporcionar uma experiência flow ou se resultará em medo ou 
aborrecimento. CSIKSZENTMIHALYI acredita que a faculdade de experienciar o flow 
remonta a características de personalidade inatas, mas que também podem ser 
aprendidas através de exercícios de meditação [ibid.: 45]. Nas várias tradições de yoga 
há exercícios para concentrar a atenção, controlar a memória e limitar a consciência a 
exercícios específicos. Com estas faculdades pode-se facilmente alcançar o necessário 
equilíbrio entre desafios e capacidade. 
De acordo com CSIKSZENTMIHALYI, é condição indispensável para que surja uma 
experiência flow percepcionar uma tarefa ou um problema e possuir as capacidades 
necessárias para enfrentar o desafio percepcionado [ibid.: 43-48]. Um desafio 
demasiado exigente pode conduzir a estados de receio, insegurança ou até pânico, ou 
seja, emoções e sentimentos negativos que, como vimos anteriormente, bloqueiam o 
processo de pensamento. Se as capacidades de um indivíduo estão à altura do grau de 
exigência de um determinado desafio e o grau de exigência é suficientemente 
estimulante (por exemplo, quando ultrapassa o nível de exigência médio do quotidiano), 
a qualidade da experiência melhora de modo significativo. Segundo 
CSIKSZENTMIHALYI, para que se encontre o equilíbrio necessário, a actividade deve ter 
objectivos bastantes claros e proporcionar uma resposta rápida e inequívoca sobre o 
sucesso dos resultados. Uma actividade em que não seja imediatamente reconhecível 
aquilo que se pretende ver feito e como, muito dificilmente se torna apelativa. Se uma 
pessoa desempenha uma actividade com sucesso, as suas capacidades nesse domínio, 
segundo CSIKSZENTMIHALYI, crescem e ela procura desafios mais exigentes para 
chegar a uma nova experiência flow. O carácter autotélico do flow fez dele uma força 
                                                 
ex., através da dor) pode ter uma acção paralisante sobre um processo criativo. O mesmo se aplica a 
ameaças de natureza simbólica, como por exemplo inveja ou um presumido desprezo. 
56 CSIKSZENTMIHALYI entende a consciência como o sistema de informação do organismo humano, que 
pode diferenciar uma quantidade de estímulos, escolher entre eles e armazenar a informação de forma útil 
[ibid.: 30]. O autor subdivide a consciência (consciousness) em três subsistemas, apoiando-se em estudos de 
Broadbent (1958) e Pope & Singer (1978): a atenção volta-se para a informação existente e fá-la surgir na 
consciência, o “estado consciente” (awareness) interpreta essa informação e a memória armazena-a. O 
conteúdo da consciência corresponde à soma de todas estas informações absorvidas e à sua interpretação. 
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dinâmica na evolução e arrasta o indivíduo (o Selbst)57 para graus de complexidade cada 
vez mais elevados [ibid.: 44]. 
 
Em relação ao surgimento de uma experiência flow, podemos afirmar em conclusão que 
objectivos claros, desafios acima da média e alinhados com as capacidades da pessoa 
e um feed-back inequívoco contribuem para que uma pessoa se envolva numa 
actividade criativa e lhe dedique a totalidade da sua atenção. É a vontade do próprio 
indivíduo que mantém a atenção fixa numa determinada área de estímulo, em vez de a 
deixar vaguear por outras matérias. Se, pelo contrário, os objectivos não são claros, os 
desafios demasiado exigentes e o feed-back escasso, o processo criativo pode 
rapidamente ser bloqueado. A decisão da pessoa de fazer alguma coisa depende além 
disso das suas prioridades, que remontam às suas necessidades.  
 
Da sua perspectiva de cientista da área das ciências naturais, também BINNIG vê a 
força motriz para o trabalho criativo no interesse pessoal ou colectivo. Só quando 
alguém aborda alguma coisa com alegria e curiosidade pode verdadeiramente ser 
seduzido para uma prestação criativa. Quem se aborrece, dificilmente vai procurar novos 
ângulos e novas soluções. Segundo BINNIG, os objectivos também têm de ser pessoais, 
ou seja, não podem ser impostos do exterior, antes devem partir do próprio [1997: 140]. 
Só assim se pode garantir que surja uma “tensão criativa”. BINNIG entende por “tensão 
criativa” o processamento individual, o equilíbrio entre o receio de falhar, a angústia 
espiritual da incerteza e a curiosidade positiva [ibid.: 138]. 
 
2.4.3.2  Motivação intrínseca versus motivação extrínseca 
No seu ensaio sobre os diversos bloqueios cognitivos, ADAMS refere-se ao papel da 
motivação, mas limitando-se apenas à motivação exterior, condicionada por 
perspectivas de carreira ou recompensa monetária. Além disso, o autor adverte contra 
demasiado entusiasmo e interesse exagerado na carreira, que podem constituir um 
obstáculo ao pensamento criativo [ADAMS 1979/1986: 67]. 
Ao contrário de ADAMS, Teresa M. AMABILE considera a motivação interna face a uma 
tarefa como uma das três componentes essenciais de um acto criativo58, pelo que o 
tema da motivação intrínseca constitui o foco dos seus numerosos estudos. 
                                                 
57 Assim que o ser humano, no decurso do seu desenvolvimento, reconhece a sua faculdade de direccionar a 
sua própria atenção, de pensar, sentir, querer e recordar, desenvolve-se na sua consciência o seu Selbst 
(Eu). CSIKSZENTMIHALYI entende a estrutura do Selbst como “informação sobre o próprio corpo, o seu 
próprio passado e os seus próprios objectivos” [1988: 33]. Com o tempo, o Selbst abarca toda a consciência 
e torna-se símbolo da totalidade de todos os processos conscientes num indivíduo. 
58 As duas outras componentes são, segundo AMABILE, aptidões relevantes no domínio (domain relevant 
skills) e elementos inerentes ao processo (creativity-relevant processes = cognitive skills + work styles 
conductive to the production of novelty) [AMABILE 2004: 299]. Aquilo que uma pessoa poderia produzir numa 
área depende destas duas componentes, aquilo que ela efectivamente produziria dependeria para além disso 
da sua motivação intrínseca para a tarefa. 
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AMABILE considera intrinsic motivation a motivação que decorre de uma coisa em si 
mesma: 
“(…) the motivation to engage in an activity primarily for its own sake, because the individual 
perceives the activity as interesting, involving, satisfying or personally challenging; it is marked by a 
focus on the challenge and the enjoyment of the work itself” [AMABILE 2004: 299].  
 
Motivação extrínseca, por oposição, é definida por AMABILE como uma motivação 
aplicada sobretudo em actividades que implicam uma recompensa: ganhar um 
concurso, ser promovido ou receber outro tipo de reconhecimento. Diversos estudos 
provaram até que a motivação extrínseca é mais um factor de bloqueio do que de 
incentivo. 
“Intrinsic motivation is conductive to creativity, but extrinsic motivation is detrimental. It appears that 
when people are primarily motivated to do some creative activity by their own interest in and 
enjoyment of that activity, they may be more creative than they are when primarily motivated by 
some goal imposed on them by others” [AMABILE 1996: 15]. 
A autora vê na divisão da atenção entre a tarefa em si e a sua recompensa a razão para 
o facto de a motivação extrínseca limitar o pensamento criativo. Uma elevada motivação 
intrínseca, pelo contrário, concentra totalmente o indivíduo na tarefa, sem que o 
pensamento se disperse noutras coisas [2004: 303]. Para além disso, as pessoas 
motivadas intrinsecamente procuram – uma vez que desfrutam da actividade – soluções 
alternativas durante mais tempo do que as pessoas extrinsecamente motivadas, o que 
habitualmente tem como consequência soluções mais originais. E AMABILE sublinha 
noutro ponto que a motivação intrínseca, que envolve totalmente o indivíduo na 
actividade, é fundamental para prestações criativas extraordinárias [1996: 17]. Se faltar 
ao indivíduo a motivação intrínseca ao ocupar-se de uma tarefa, então, segundo 
AMABILE, o seu pensamento criativo vai ser nitidamente mais limitado. Pois para esta 
investigadora da criatividade algo está perfeitamente claro: o “amor” e a dedicação ao 
trabalho são dos principais factores impulsionadores de trabalhos criativos [ibid.: 308], 
pelo que está em absoluta sintonia com o que ficou acima escrito sobre a experiência 
flow. Também CSIKSZENTMIHALYI confirma que a experiência flow constitui o protótipo 
dos estados de consciência intrinsecamente motivados [1988: 43]. 
Tomando como base a nossa experiência lectiva podemos confirmar que os estudantes 
intrinsecamente motivados se dedicam mais intensamente e durante mais tempo a um 
trabalho e, consequentemente, também apresentam a maior parte das vezes melhores 
resultados. No entanto, não se trata aqui do resultado de um estudo empírico, mas 
apenas de uma impressão fundamentada na experiência pessoal. 
 
Numa perspectiva revista da ligação entre motivação extrínseca e criatividade,  
AMABILE distingue entre duas facetas da motivação extrínseca: controlo e informação 
[AMABILE 2004: 304]. Em determinadas circunstâncias, a motivação extrínseca é sentida 
como controlo externo, mas por vezes também é vista como informação desejável e útil. 
A partir desta distinção, AMABILE define duas espécies de motivadores extrínsecos:   1.º 
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o synergistic extrinsic motivator, que transmite informações que contribuem para 
desempenhar melhor uma tarefa e que podem fortalecer a motivação intrínseca; 2.º o 
nonsynergistic extrinsic motivator, que transmite o sentimento de controlo e que não      
é conjugável com incitamentos intrínsecos. Este novo conceito de motivational synergy 
permitiu que AMABILE [id. ibid.] alargasse o seu primeiro princípio para a motivação 
intrínseca (ver citação acima):  
“Intrinsic motivation is conductive to creativity; controlling extrinsic motivation is detrimental to 
creativity, but informational or enabling extrinsic motivation can be conducive, particulary if initial 
levels of intrinsic motivation are high.” 
Também o desejo de reconhecimento é visto por outros investigadores da criatividade 
[STERNBERG 1988; CSIKSZENTMIHALYI 1988] como compatível com a motivação 
intrínseca. 
 
Finalmente, AMABILE atribui à motivação sinergética extrínseca duas possíveis 
contribuições positivas para o acto criativo: primeiro, pode intensificar a motivação 
intrínseca; segundo, pode substituir a motivação intrínseca naqueles momentos em que 
a ênfase já não recai sobre a produção de algo novo, mas antes sobre a análise de 
informações, o processamento de ideias e a comunicação de resultados, ou seja, nas 
fases preparatórias e conclusivas do processo criativo, em que está em causa sobretudo 
a perseverança e a apreciação e não a procura de originalidade [2004: 305 s]. 
 
2.4.4  A importância da imaginação  
Entre os bloqueios emocionais e sentimentais ADAMS enumera também a falta de 
acesso à imaginação e, no extremo oposto, a incapacidade de controlar e empregar a 
imaginação conscientemente no processo criativo [1986: 67]. Para se aumentar a 
capacidade imaginativa, o autor aconselha o envolvimento dos sentidos na 
representação mental de uma situação. A imaginação visual pode ser facilitada se 
também forem incluídos sons, texturas, sabores e cheiros. E aqui coloca-se a primeira 
questão relacionada com a definição de imaginação: deveremos sempre compreender   
a imaginação como a capacidade de criar na nossa cabeça imagens de alguma coisa? 
Não pode haver imaginação sem imagens? Ou será que os outros sentidos também 
prestam um contributo significativo? Enquanto a palavra de origem latina “imaginação” 
ainda remete fortemente para a existência de imagens, a palavra alemã 
“Vorstellungskraft” sugere antes uma faculdade que também pode englobar os outros 
sentidos. 
 
2.4.4.1  Definições  
Na história da cultura ocidental – sobretudo devido à influência decisiva da filosofia – a 
palavra “imaginação” remete tradicionalmente para representações mentais visuais. 
Diversos filósofos, como por exemplo Descartes ou Sartre, foram de opinião que não se 
podia imaginar coisa alguma sem visualizar uma imagem dessa coisa [GUNTERN 1995: 
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14]. E enquanto ainda hoje há investigadores da criatividade, como por exemplo 
PUENTE FERRERAS [1999: 74], que relacionam o conceito de imaginação 
principalmente com novas perspectivas visuais, outros psicólogos e investigadores da 
criatividade distinguem entre a imaginação e o pensamento meramente imagístico. Na 
sua obra Psicologia Cognitiva [2000: 153], STERNBERG distingue por exemplo entre 
imaginação visual, espacial, háptica e interactiva e remete assim para o intercâmbio 
recíproco dos diversos sentidos no processo imaginativo: 
“Imaginação é a representação mental das coisas (objectos, eventos, ambientes, etc.) que 
presentemente não são percepcionados pelos órgãos sensoriais. (...) A imaginação pode envolver 
representações mentais em quaisquer modalidades sensoriais (audição, olfacto, paladar, etc.).”  
Que ainda hoje o conceito de imaginação seja, muitas vezes, identificado 
exclusivamente com o pensamento imagístico é algo que STERNBERG explica pelo 
facto de a maioria dos investigadores se ocuparem exaustivamente com o tema da 
imaginação visual, enquanto os outros sentidos são grandemente negligenciados em 
estudos científicos. Já Gottlieb GUNTERN vê a razão para isso no facto de o córtex 
visual no cérebro humano ocupar bastante mais espaço do que os órgãos dos outros 
sentidos [1995b: 18]. 
 
2.4.4.2  O conceito de “Imaginação Lúdica” 
GUNTERN, que organizou e dirigiu em 1995 um simpósio internacional59 sobre o tema 
da imaginação, reunindo personalidades criativas oriundas de diversas áreas, entende a 
imaginação como:  
“a actividade imaginativa que, sem qualquer constrangimento, joga com elementos de toda e 
qualquer natureza (por exemplo, ideias, cores, formas, objectos, instrumentos, máquinas, 
organismos) e com as suas relações (por exemplo, simetria, assimetria, complementaridade, 
sinergia, antagonismo, semelhança, contraste, implicação lógica ou psicológica, relação causal, 
etc.)” [ibid.].  
E designa esta imaginação, assim definida por ele, como “imaginação lúdica”, 
contrapondo-a a uma imaginação compulsiva (projecção de cenários apocalípticos e 
cismas hipocondríacas). A imaginação lúdica, na opinião de GUNTERN, é a imaginação 
criativa, que dá asas ao espírito. Recorrendo à imaginação lúdica, um indivíduo pode 
imaginar coisas, eventos e organismos que existem algures mas não estão no momento 
disponíveis aos órgãos sensoriais; ou que apenas existiram no passado; ou que nunca 
existiram ainda, mas poderão existir no futuro. 
 
Também GARDNER e POLICASTRO falam de uma imaginação lúdica, definindo deste 
modo a imaginação no Handbook of Creativity de STERNBERG [2004: 217]: 
“Imagination is a form of playful analogical thinking that draws on previous experiences, but 
combines them in unusual ways, generating new patterns of meaning.”  
                                                 
59 Trata-se do 4. Internationale Zermatter Symposium (4.º Simpósio International Zermatter) sobre o tema 
“criatividade na economia, na arte e na ciência”.  
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Mas como é que a pessoa acciona a sua imaginação, ou seja, qual é a fonte para o 
pensamento analógico e combinatório que conduz a novas combinações? 
Segundo GUNTERN, as projecções mentais são despertadas por estímulos fisiológicos 
ou por experiências e desejos intensos determinados. Esses estímulos são impulsos do 
cérebro instintivo (a fome, por exemplo, pode despertar uma sensação multi-sensorial de 
cheiro, gosto e aspecto de uma comida), impulsos do cérebro emocional (insatisfação 
face a uma situação existente ou a esperança de melhoria conduzem à imaginação de 
uma nova situação melhorada) e impulsos do cerebelo (detonadores são impulsos de 
movimento e ritmo) [GUNTERN 1995b: 19]. As ficções mentais provocadas por estímulos 
fisiológicos estão normalmente ligadas a determinados desejos e recordações, que 
prolongam as primeiras ficções ou despoletam novas. Experiências extremas como, por 
exemplo, privação social e sensorial podem, segundo GUNTERN, provocar até ficções 
ilusórias. O mesmo se passa com determinados estímulos patológicos como intoxicação 
(também consumo de drogas), febres altas ou lesões traumáticas de zonas do cérebro60.  
 
Um outro investigador da cognição, Francisco J. VARELA, enfatiza as explicações de 
GUNTERN ao descrever a imaginação como “a verdadeira vida” [2000: 56-59]. VARELA 
vê como principal característica da imaginação a “produção de conteúdos mentais 
sentidos de forma vívida mas que não se reportam directamente ao mundo 
percepcionado, antes a uma ausência que evocam” [ibid.: 56]; para isso parte do facto 
de a percepção e a imaginação se basearem nos mesmos mecanismos, algo que está 
documentado através da visualização das actividades cerebrais. Tal como a percepção, 
a imaginação também se baseia na cooperação de muitas capacidades cognitivas: 
memória, linguagem, motivação, disposição emocional, movimento. De acordo com a 
perspectiva construtivista, a imaginação não se alimenta apenas de um input do mundo 
exterior, mas também da actividade autoproduzida pelo organismo “interno”.  
A vida imaginária que se apresenta durante um sonho é, segundo VARELA, a mais 
evidente manifestação de que as nossas actividades mentais desenvolvem 
permanentemente modelos dinâmicos, mesmo sem influências externas. 
O mecanismo do aparecimento de ficções mentais é, pois, muito diversificado. Todas 
têm em comum que determinados colectivos neurais, que são responsáveis pela 
imaginação especificamente mental, são activados no cérebro por um estímulo interno 
ou externo [GUNTERN op. cit.: 20]. Uma vez activados, esses colectivos neurais activam 
outros colectivos neurais, ligados a eles em rede através de sinapses e extensões 
                                                 
60 No caso das projecções ilusórias, não queremos no âmbito deste trabalho – e remetendo-nos a GARDNER 
e POLICASTRO – falar de imaginação mas sim de fantasia. Estes investigadores da cognição diferenciam a 
imaginação da fantasia, ao utilizar o termo “imaginação” apenas quando estamos perante a produção de 
combinações inabituais e com sentido, que num determinado contexto pré-definido significam acrescento de 
valor. A fantasia, pelo contrário, de acordo com GARDNER e POLICASTRO, e no sentido freudiano do termo, 
refere-se a uma operação mental que se baseia em necessidades, desejos e conflitos subjectivos, e que gera 
ilusões [2004: 217]. 
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neurais. Assim, ficções mentais específicas conduzem a outras ficções, enquanto este 
processo não é interrompido por quaisquer mecanismos. 
 
2.4.4.3  Bloqueios da imaginação 
Entre os mais importantes mecanismos de bloqueio da nossa imaginação, GUNTERN e 
OSBORN (autor da obra frequentemente citada Applied Imagination) enumeram, entre 
outros, os seguintes: 
- a sobrevalorização do pensamento lógico-racional; 
- aprender “factos” de cor e sem reflexão, sem se interrogar sobre o seu sentido e 
génese;  
- o mito da “realidade objectiva”, que escamoteia o facto de que o que conta é 
sobretudo a realidade subjectivamente construída;  
- falta de autoconfiança e crença em doutrinas dogmáticas;  
- o culto da perfeição, que permite que alguém pareça não errar mas que 
intensifica a rotina e que pode com isso asfixiar a imaginação espontânea, 
passível de erro; 
- controlo da vergonha, do receio ou da culpa, que julga qualquer desvio das 
normas estabelecidas como moralmente condenável.  
 [Cf. GUNTERN 1995b: 34 s e OSBORN 1953/1997: 59-74] 
 
Resumindo e concluindo, pode-se afirmar que a imaginação detém um importante papel 
no pensamento criativo, uma vez que, mediante as suas forças emocionais inerentes, 
capacita o indivíduo a libertar-se dos constrangimentos estruturais do pensamento 
racional, crítico, e das opiniões e ideias estabelecidas. Ou, nas palavras de GUNTERN 
[ibid.: 24]: 
“A imaginação lúdica abre-nos espaços e habitats multidimensionais, virtuais e reais, em que 
sobrevivemos melhor e nos podemos desenvolver. Aponta-nos para novos horizontes. (...) Não são 
necessárias provas da sua exactidão. (...) Ela joga com o virtual, o potencial e até com o impossível. 
Assim liberta, ela torna-se um gerador criativo inesgotável. Fornece-nos centelhas que podem levar 
à formulação de novas ideias, sobre cuja base podemos percepcionar, pensar, sentir, funcionar 
fisiologicamente e comportar-nos melhor.” 
 
 
2.5 Racionalidade versus Intuição e Emoção  
 
No capítulo precedente ficou exposto que, ao lado da razão, também as emoções e os 
sentimentos coadjuvam os processos de decisão, aliás, são mesmo essenciais. 
Estreitamente ligado ao mecanismo das emoções está também o processo de 
percepção intuitiva e de tomada de decisões [DAMÁSIO 1994/97, 2003]. DAMÁSIO 
entende como pensamento racional o processo cognitivo em que analiticamente o 
nosso saber armazenado é aplicado a uma nova situação, de forma a podermos 
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seleccionar a resposta que vai permitir ao nosso organismo sobreviver de maneira eficaz 
[comp. DAMÁSIO 1997: 178 s], enquanto descreve a intuição como um mecanismo com 
a ajuda do qual uma pessoa pode chegar à resolução de um problema sem aplicar o 
raciocínio: 
“Não há necessidade de aplicar o raciocínio a todo o campo das opções possíveis” [ibid.: 200].  
Existe uma espécie de “intuição visceral” que nos aconselha a ficar longe de uma 
determinada decisão, que no passado trouxe consequências negativas, a nós ou a outra 
pessoa. Há sempre uma pré-selecção do mecanismo biológico que examina ao nível 
emocional e intuitivo o campo das possibilidades e permite que apenas algumas delas 
se apresentem a um exame final. 
 
2.5.1  O conceito de “Intuição” 
Ontogeneticamente, a intuição é a primeira forma de conhecimento do ser humano. Uma 
criança que ainda não sabe falar já está apta a reconhecer intuitivamente, por exemplo, 
uma troca de palavras irritada entre dois adultos.  
Etimologicamente, “intuição” remonta à palavra latina intuitio, que foi usada pela 
primeira vez como termo filosófico na tradução de um texto grego do filósofo Proclo [in 
THIELE-DOHRMANN 1990: 22]. Segundo THIELE-DOHRMANN, Proclo estava 
convencido que havia uma entidade final e absoluta, de onde partiam e à qual voltavam 
todas as coisas. E só através de uma espécie de concepção intuitiva, em que a razão e  
a reflexão lógica não estivessem activas, é que essa associação era possível. Para aquilo 
que actualmente é entendido universalmente como “intuição”, Proclo usou a palavra 
grega epiboé, que significa identificação intuitiva: uma apreensão intelectual directa da 
totalidade do objecto a conhecer [ibid.]. 
Ainda hoje, entendemos intuição como uma apreensão directa de um facto, como se 
através de uma única percepção (em que percepção visual, háptica, auditiva e 
cinestésica, os sentidos do paladar e do olfacto se completam e formam um todo) se 
pudesse condensar numa unidade um grande número de objectos. Assim, o 
conhecimento intuitivo estaria em contradição com a forma de conhecimento racional 
“discursiva”, que vai passo a passo avançando de um objecto para o próximo.  
 
2.5.2  Intuição e pensamento racional em Bergson 
Um dos filósofos mais conhecidos que concedeu à intuição um lugar central na sua 
filosofia foi Henri BERGSON. Ele afirmou [1993: 44]: 
“Intuição significa em primeira linha consciência, mas uma consciência directa, uma exposição 
directa, que quase não se distingue do objecto visto, um conhecimento que é tangência e até 
coincidência. É além disso consciência expandida, que ao mesmo tempo rompe provisoriamente as 
barreiras do subconsciente e numa sequência rápida de clareza e regresso da escuridão nos 
permite apercebermo-nos desse subconsciente.”  
Muito longe de andar à procura de uma definição universal para “intuição”, BERGSON 
reconheceu no entanto um significado fundamental: para ele, pensar intuitivamente 
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significa pensar a longo prazo. E enquanto BERGSON caracteriza o entendimento como 
uma coisa estática, ele vê na mudança a essência da intuição. Intuição, ligada a 
duração, significa crescimento interno com uma ininterrupta nova ordenação de 
constituintes já existentes. O espírito excede-se continuamente a si próprio [ibid.: 47].  
BERGSON restringiu o pensamento racional apenas à capacidade de oferecer novas 
ordenações, enquanto o pensamento intuitivo, pelo contrário, não cria a partir de 
componentes conhecidas, mas mediante pontos de vista muito diversificados, 
complementares e não-equivalentes [1993: 46]. BERGSON distinguia entre duas 
espécies de clareza. Na primeira, derivada do entendimento, uma ideia torna-se clara 
meramente por oferecer uma nova ordenação de ideias elementares já existentes.  
Trata-se de uma espécie de clareza que a pessoa deseja para sentir segurança. A 
segunda espécie de clareza só se ganha aprofundando lenta e progressivamente o 
tópico. Na base de uma ideia radicalmente nova está “em maior ou menor escala” uma 
intuição [ibid.: 48]. Com esta perspectiva, BERGSON chamou a atenção, há quase um 
século, para a importância do pensamento holístico e de uma capacidade perceptiva 
alargada para o processo criativo. E GUNTERN, que descreve a intuição como uma 
forma de percepção e de conhecimento em grande medida inconsciente, salienta desta 
forma a importância da intuição para um pensamento holístico [1996: 9]: 
“A intuição deve auxiliar o conhecimento racional a ver o bosque apesar de todas as árvores e, 
apesar de todos os bosques, a ver a estrutura da totalidade da paisagem.”  
Para fortalecer esta ideia, acrescenta as conjecturas de vários cientistas, entre outros a 
do biólogo e prémio Nobel Peter Brian Medawar:  
“A intuição toma, na ciência e na matemática, muitas formas diversas, apesar de todas estas 
formas apresentarem características comuns específicas: o carácter súbito da sua origem, a 
completude da concepção que encarnam e a ausência de um pensamento consciente prévio”    
[cit. in id. ibid.: 11]. 
 
2.5.3  A interacção de intuição/emoção e razão: a perspectiva cognitiva  
Na medida em que a intuição ainda está cientificamente pouco estudada, o actual 
estado do conhecimento, em parte hipotético, baseia-se sobretudo na limitada 
experiência das diversas disciplinas cognitivas que se ocupam da intuição.  
Assim, o estado do conhecimento da biologia cerebral sugere presentemente que 
existem conhecimentos cuja síntese provém dos níveis mais profundos do cérebro, 
como, por exemplo, o cérebro instintivo ou o cérebro emocional, enquanto a síntese de 
outros conhecimentos só acontece no neocórtex. E se a síntese acontece no hemisfério 
cerebral dominante do neocórtex, então pode-se falar de “entendimento racional”, se 
não acontece na metade dominante, pode-se falar de “conhecimento intuitivo” [cf. 
GUNTERN 1996: 13]. Assim, a forma de conhecimento do pensamento racional baseada 
numa argumentação lógica corresponderia ao hemisfério cerebral dominante, enquanto 
a intuição baseada na experiência individual estaria antes relacionada com o 
funcionamento do hemisfério cerebral não-dominante. 
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Segundo GUNTERN, cada processo de conhecimento passa, em princípio, por quatro 
fases, que se influenciam recíproca e permanentemente: 1.ª a recolha de dados; 2.ª a 
sua classificação em tipologias e esquemas; 3.ª a nomotese (Nomothesis) 
(esclarecimento das normas causais); 4.ª a formalização de modelos gráficos, metáforas 
linguísticas ou equações matemáticas [ibid.: 14]. No processo de conhecimento 
analítico-racional, estas quatro fases decorrem na consciência muito lentamente; no 
processo de conhecimento intuitivo, decorrem provavelmente com a mesma lentidão, 
mas no subconsciente. Mas, de acordo com GUNTERN [ibid.], assim que é concluída 
uma fase específica no processo de pensamento inconsciente, o seu resultado “salta 
subitamente para o estado consciente”. E paralelamente ao processo de conhecimento 
intuitivo, que decorre lentamente, há também processos de conhecimento cuja 
componente intuitiva inconsciente decorre de forma extremamente célere (por exemplo, 
quando discernimos de imediato o carácter e as intenções de uma pessoa que 
acabámos de ver pela primeira vez). E aparentemente decorre de modo assim tão rápido 
porque o cérebro utiliza aqui trajectórias e redes interneurais que foram construídas no 
decurso da experiência de vida pessoal. Assim, a intuição seria uma forma de 
conhecimento fundamentada na “identificação entre sujeito e objecto, mundo interior e 
mundo exterior”, enquanto a perspectiva racional, em que o indivíduo olha o objecto a 
conhecer, digamos, “de fora”, se fundamenta na dissociação de sujeito e objecto.  
 
Também António DAMÁSIO relaciona a nossa capacidade de pensamento intuitivo com 
emoções e sentimentos que decorrem no subconsciente, sem porém proceder a uma 
diferenciação dos papéis dos dois hemisférios cerebrais. A “intuição visceral” presente 
num processo de decisão é por ele interpretada como a percepção inconsciente de um 
sinal emocional que, por força de experiências passadas, rapidamente avalia as opções 
positiva ou negativamente [2003: 174-176]. Com isso limita o campo de decisões e 
aumenta a probabilidade de que uma acção esteja em concordância com experiências 
passadas. Estes sinais relacionados com o corpo também são designados por 
DAMÁSIO como “marcadores somáticos” [1997: 178 ss]. Trata-se de um sinal 
automático do corpo, que emana das emoções secundárias que surgiram no cérebro 
durante o nosso processo de socialização (cf. também o capítulo 2.4.1 deste trabalho). 
O sinal emocional do marcador somático não é naturalmente, e segundo DAMÁSIO, um 
substituto das reflexões racionais. Mas assume uma importante função auxiliar ao 
aumentar a eficiência do processo de decisão e ao acelerá-lo. Sem este sinal emocional, 
que na linguagem corrente designamos como intuição, o ser humano estaria 
completamente perdido na maior parte dos processos de decisão, devido à sua 
complexidade e ao enorme número de possibilidades de escolha.  
 
Apesar de DAMÁSIO não ter investigado directamente a relação entre intuição e 
criatividade, sugere em diversos pontos que o pensamento criativo ocorre através da 
combinação de racionalidade com emoção/intuição [1997: 201, 202; 2003: 174 ss] e 
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baseia-se para isso, entre outros, nos trabalhos de outros cientistas e filósofos que 
dedicaram os seus estudos ao processo criativo. E cita também POINCARÉ61, que em 
1908, numa explicação sobre o pensamento criativo na matemática, descrevia assim os 
processos intuitivos do pensamento, tendo com isso antecipado o conceito de marcador 
somático: 
“Como disse, inventar é escolher; mas talvez esta palavra não seja a melhor. Faz-nos pensar num 
comprador diante do qual expusemos uma grande quantidade de amostras e que as examina, uma 
após a outra, para fazer a escolha. Aqui (na matemática), as amostras seriam tantas que uma vida 
inteira não chegaria para as examinar. Mas a realidade é outra. As combinações estéreis nem 
sequer se apresentam à mente do inventor. Nunca surgem no campo da sua consciência 
combinações que não sejam úteis, excepto algumas que ele rejeita, mas que, de certo modo, 
possuem algumas características das combinações úteis. Processa-se tudo como se o inventor 
fosse um examinador de segundo grau que apenas teria de interrogar os candidatos que tivessem 
passado num exame prévio” [in DAMÁSIO 1997: 200]. 
Uma vez que em cada actividade criativa há todo um enorme leque de possibilidades de 
combinação e cenários, parece-nos indiscutível que apenas mediante a combinação de 
pensamento intuitivo/emocional e racional pode surgir algo de novo, que seja 
simultaneamente original e útil. 
E em relação à necessidade de um intercâmbio entre racionalidade e intuição, 
BERGSON refere de novo que “o esprit géométrique tem de apelar ao esprit de finesse” 
[ibid.: 50]. O Homo sapiens só está completo e capaz de pensar criativamente quando 
também a intuição “demens” está activada e é aplicada.  
 
 
2.6 Estilos Cognitivos 
 
Alguns investigadores da criatividade, como por exemplo, KIRTON [1976 e 1999 in 
ISAAKSEN & LAUER 2003], STERNBERG e LUBART [1997] ou GARDNER e 
POLICASTRO [2004] defendem a teoria de que determinados estilos de pensamento são 
mais propícios ao pensamento criativo do que outros. Já referimos acima que um certo 
nível de inteligência e conhecimento especializado são necessários para que um 
indivíduo possa, de todo, pensar de forma criativa. Mas exactamente a mesma 
importância tem a maneira como aplicamos e dirigimos a nossa inteligência e o nosso 
conhecimento. Os estilos de pensamento resultam da ligação entre a inteligência, por 
um lado, e as características pessoais, por outro. GARDNER e POLICASTRO 
consideram o estilo cognitivo responsável pela maneira como um indivíduo decifra, 
organiza e transmite informações, independentemente do seu conhecimento 
especializado numa área [2004: 216]. E STERNBERG e LUBART definem um estilo de 
pensamento como o “modo de utilizar las capacidades intelectuales de las que 
disponemos” [STERNBERG & LUBART 1997: 189]. 
                                                 
61 Fonte original: POINCARÉ, Henry (1908), “Le Raisonnement mathématique”, in CHISELIN, B., The creative 
process, Mentor Books/UCLA, Los Angeles, 1955. 
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Noutro ponto, estes autores defendem que o estilo de pensamento de uma pessoa 
influencia fortemente a sua abordagem e a sua perspectiva de um problema [ibid.: 190]. 
O estilo de pensamento mostra, pois, a forma como a pessoa recebe e processa 
informações.  
 
Seguidamente apresentaremos e comentaremos três modelos diferentes de 
classificação de estilos de pensamento: o Kirton Adaption-Innovation Inventory (KAI), 
que desde a sua criação, em 1976, tem sido sempre retrabalhado e desenvolvido e que 
foi descrito por ISAAKSEN e LAUER num Paper [2003]; a Teoria da Autogovernação 
Mental, desenvolvida por STERNBERG nos anos 80 e, mais tarde, reelaborada em 
colaboração com LUBART [1997]; e o modelo do Generative Cognitive Style de 
GARDNER e POLICASTRO [2004]. 
 
Antes da descrição dos diversos modelos e dos diferentes estilos refira-se ainda que 
cada ser humano possui a capacidade de pensar e agir nos diferentes estilos, mas que 
tem, em momentos específicos, os seus estilos favoritos, ou seja, o estilo de 
pensamento dominante pode modificar-se ao longo da vida. Na medida em que se trata 
de uma predisposição (tendência) momentânea, e não apenas de uma técnica de 
exercício do pensamento (estilo), poderíamos também empregar neste contexto a 
expressão “tendência de pensamento”. Paralelamente ao factor genético, dificilmente 
determinável, STERNBERG e LUBART identificam o meio social de uma pessoa como a 
razão para que uma determinada tendência ou um determinado estilo de pensamento se 
torne o favorito. Pais, educadores, professores, colegas, entre outros, influenciam o 
nosso estilo de pensamento desde a infância, através de recompensas e sanções. Um 
estilo de pensamento pode assim ser “reeducado”, o que, segundo KIRTON, é todavia 
muito difícil: “He asserted that cognitive style is highly resistant to change” [ISAAKSEN & 
LAUER 2003: 346]. 
 
2.6.1  O Kirton Adaption-Innovation Inventory 
O Kirton Adaption-Innovation Inventory (KAI) foi desenvolvido por KIRTON62 quando 
procurava entender o potencial criativo de uma organização na área da gestão. Ele 
definiu como estilo cognitivo o estilo de pensamento que um indivíduo privilegia 
enquanto resolve problemas de forma criativa. Assim, ele distinguiu entre, por um lado, 
“adaptive preferences for creativity, decision making and problem solving” e “more 
innovative preferences” por outro [ref. in ISAAKSEN & LAUER 2003]. Ambas as 
                                                 
62 Fontes originais do modelo de KIRTON são:  
KIRTON, M. (1976), “Adaptors and innovators: a description and measure”, in Journal of Applied Psychology, 
61, pp. 622-629. 
KIRTON, M. (1999), Kirton Adaption-Innovation Inventory Manual, 3rd Ed., Occupational Research Centre, 
Berkhamsted, UK. 
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preferências, ou tendências de pensamento, são importantes para o bom funcionamento 
de uma organização. 
 
Pessoas com um estilo de pensamento adaptativo são descritas neste modelo como 
rigorosas, judiciosas, fiáveis e disciplinadas. Tendem a aceitar uma definição de um 
problema e ocupam-se sobretudo em resolver problemas dados, e não a encontrar 
novos problemas. Na procura de novas ideias, o “adaptador” prefere produzir um 
número relativamente pequeno de ideias originais, que julga imediatamente segundo a 
sua utilidade e relevância.  
“(...) Adaptive strategy is to produce spontaneously a sufficiency of ideas that are all linked to the 
problem in consensually agreed ways” [KIRTON 1999 cit. in ISAAKSEN & LAUER loc. cit.].  
Pessoas com uma preferência de pensamento adaptativo concentram-se pois sobretudo 
em alterações que prometem um melhoramento ou aperfeiçoamento de um sistema 
existente. 
 
Pessoas com um estilo de pensamento inovativo são, segundo o modelo de KIRTON, 
descritas pelos colegas como indisciplinadas, únicas, inventivas e visionárias. Perante 
um problema, a sua tendência é modificar a definição do problema e questionar as 
assunções existentes. Na procura de novas ideias produzem espontaneamente um 
grande número de ideias, de entre as quais algumas podem ser consideradas 
adaptativas e outras inovativas. Muitas das suas ideias ultrapassam fronteiras e 
paradigmas tradicionais. Com isso parecem predestinadas a introduzir mudanças, que 
serão experimentadas por outros como “radicais” e “revolucionárias” [cf. id. ibid.: 346 s]. 
 
Olhando mais de perto o modelo de KIRTON e comparando-o com as teorias acima 
descritas do pensamento criativo (ver capítulo 1.3) e as características de personalidade 
de um indivíduo criativo (que abordaremos mais à frente, na capítulo 4.2), chegamos à 
conclusão que KIRTON, na sua diferenciação entre adaptador e inovador, distingue entre 
pessoas cujo pensamento não é especialmente criativo e pessoas de pensamento 
fortemente criativo. Pois como já foi referido acima: todas as pessoas são em 
determinados momentos criativas, algumas são-no mais frequente e intensivamente do 
que outras.  
 
2.6.2  A teoria da “Autogovernação Mental” 
Um outro modelo, que talvez nos leve mais longe na diferenciação das diferentes 
tendências de pensamento nos momentos criativos, é a teoria da “Autogovernação 
mental”. Na sua taxonomia dos estilos de pensamento, STERNBERG e LUBART [1997] 
referem-se às funções da “Autogovernação mental” e distinguem entre estilo legislativo, 
estilo executivo e estilo jurídico.  
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No estilo legislativo estamos perante um estilo de pensamento em que a pessoa dá 
primazia ao estabelecimento de regras, em vez de seguir normas existentes. De acordo 
com STERNBERG e LUBART, os pensadores “legislativos” privilegiam problemas que 
ainda não estão pré-estruturados e definidos [ibid.: 194]. Preferem aprender algo de 
novo através da sua própria descoberta do que através das palestras de um professor.  
E na resolução de problemas aplicam preferencialmente métodos e estratégias que eles 
próprios desenvolvem em detrimento daqueles que os livros referenciam ou são 
aconselhados por professores e superiores. 
 
O estilo executivo é descrito por STERNBERG e LUBART como “del tipo que caracteriza 
a alguien al que le gusta que le digan qué hacer en lugar de descubrirlo por sí mismo” 
[ibid.]. Ao contrário dos pensadores legislativos, os pensadores executivos preferem a 
aprendizagem expositiva em vez da aprendizagem heurística. Necessitam, para sua 
orientação, de regras estabelecidas; para eles o pensamento autónomo é cansativo e 
desagradável. No que diz respeito à sua formação e forma de estudo, preferem decorar 
o conteúdo de um livro e a seguir fazer um teste de escolha múltipla do que interligar os 
seus conhecimentos e resolver novos problemas. 
 
O terceiro estilo de pensamento é descrito por STERNBERG e LUBART como o estilo 
jurídico. Uma pessoa que favorece esse tipo de pensamento gosta de avaliar pessoas, 
coisas e situações. Prefere analisar e criticar as ideias trabalhadas por outros do que 
desenvolver ideias próprias.  
 
Quando observamos em pormenor os três estilos de pensamento apresentados, torna- 
-se claro que o estilo legislativo é o que melhor se ajusta ao pensamento criativo. O 
estilo jurídico também se torna necessário quando se trata de avaliar um conjunto de 
ideias produzidas e de escolher uma de entre elas. Mas curiosamente, ou melhor, 
infelizmente, o que predomina de forma muito clara na formação escolar, e 
frequentemente também na formação universitária, é o desenvolvimento de um estilo 
executivo. E a nossa experiência no ensino do design demonstrou que os estudantes de 
design têm muitas vezes grandes dificuldades para pensar de forma livre e complexa. 
Não porque não sejam capazes de o fazer, mas porque não foram educados para o 
fazer, pelo que lhes faltam para isso as estratégias e as competências necessárias. 
 
No âmbito dos seus estudos sobre os estilos de pensamento, STERNBERG e LUBART 
também observaram diversas tendências de organização com vista à resolução de um 
problema. Os autores definiram essas tendências como estilo monárquico, hierárquico, 
oligárquico e anárquico.  
Na forma de pensamento monárquico, antes de iniciar uma tarefa, o indivíduo termina 
primeiro a anterior, à qual se dedica totalmente. Segundo STERNBERG e LUBART, as 
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pessoas com um estilo monárquico dedicam toda a sua atenção a um único objectivo, 
sem consideração pelas necessidades de outros [ibid.: 201]. Apesar de os autores 
classificarem como pensadores monárquicos génios como Freud, Einstein, Picasso e 
Brahms [cf. tb. GARDNER 1998], consideram o estilo de pensamento hierárquico aquele 
que melhor se adequa ao pensamento criativo [op. cit.: 203]. STERNBERG e LUBART 
designam como pensadores hierárquicos pessoas que se conseguem dedicar a diversas 
tarefas ao mesmo tempo, embora estabelecendo preferências. Nisso se distinguem das 
pessoas que pensam oligarquicamente, que quando postas perante várias tarefas 
simultâneas não conseguem discernir as diferenças entre os seus graus de importância. 
É um facto que estas pessoas são pensadores muito divergentes, mas quando se trata 
de escolher ideias são frequentemente muito indecisos. É precisamente por este motivo, 
segundo STERNBERG e LUBART, que este estilo de pensamento não favorece o 
pensamento criativo. No processo criativo é constantemente necessário tomar decisões 
e fazer escolhas, trabalha-se uma hipótese entre muitas. 
A quarta tendência de orientação de um processo de resolução de um problema é o 
estilo anárquico. Uma pessoa com este estilo trabalha e pensa desorganizadamente e 
de forma não-sistemática, toma decisões ao acaso, vira-se para todas as direcções 
possíveis e altera rapidamente os seus critérios de avaliação. Para se pensar 
criativamente não é apenas necessária uma percepção aberta a todas as direcções, mas 
também a capacidade de análise e síntese. 
 
Na sua teoria da Autogovernação Mental STERNBERG e LUBART também distinguem 
entre um estilo global e um estilo local. Enquanto pensadores com estilo global preferem 
ocupar-se de conceitos complexos e abstractos, o indivíduo que pensa localmente 
prefere ocupar-se com pormenores. No processo criativo no design ambos os estilos 
são, sem qualquer dúvida, necessários, embora para STERNBERG e LUBART o estilo 
global seja um elemento-chave para o pensamento criativo [ibid.: 206]. 
 
Por fim, os autores distinguem ainda entre um estilo de pensamento virado para dentro e 
um estilo virado para fora. No primeiro enquadram-se aquelas pessoas que trabalham 
preferencialmente sozinhas, sendo sobretudo criativas e produtivas quando trabalham 
isoladamente. Entre os pensadores virados para fora encontramos pessoas socialmente 
sensíveis, que trabalham melhor e preferencialmente em equipa. 
 
2.6.3  O “Estilo Cognitivo Generativo” (Generative Cognitive Style) 
Diferentemente de KIRTON ou de STERNBERG e LUBART, GARDNER e POLICASTRO 
não distinguem no seu modelo de Generative Cognitive Style entre diferentes estilos 
cognitivos, antes consideram o estilo de pensamento “generativo” aquele que 
caracteriza os indivíduos criativos. Há três componentes que indicam um estilo de 
pensamento “generativo”: uma acentuada capacidade imaginativa, sentido de relevância 
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disciplinar e inteligência interpessoal. Uma imaginação marcada conduz à originalidade, 
o sentido de relevância disciplinar conduz a uma alta qualidade e a inteligência 
interpessoal garante que interferências emocionais e ilusões não bloqueiem o processo 
criativo [GARDNER & POLICASTRO 2004: 217 s].  
 
GARDNER e POLICASTRO entendem como imaginação – como já tínhamos referido 
mais atrás (ver capítulo 2.4.4) – uma forma de pensamento lúdico analógico, que 
constrói a partir das experiências mas que as combina de uma maneira nova. Para que a 
imaginação não conduza a ideias apenas novas e originais, mas também úteis (num 
determinado contexto), faz parte do estilo de pensamento “generativo” um acentuado 
sentido de relevância disciplinar, ou seja, a capacidade de distinguir o que é importante 
do que não é importante. A terceira componente do estilo de pensamento “generativo”  
é a inteligência interpessoal, descrita no capítulo 2.2 desta tese, que ajuda o indivíduo 
criativamente activo a distinguir processos cognitivos de processos emocionais. A 
produção de novas ideias contém operações cognitivas que o indivíduo criativo tem de 
identificar e gerir para chegar a soluções válidas, o que requer dele uma capacidade 
introspectiva. 
“Only this introspection allows a person to make subtle distinctions between productive imagination 
and mere fantasy, intuitive tendencies and emotional reactions, creative intuitions and intuitive 
misconceptions” [id. ibid.: 218].  
Uma vez que os três modelos aqui apresentados não se excluem reciprocamente,   
antes se completam devido às suas diferentes perspectivas, não pretendemos aqui 
decidir-nos por um deles, mas antes ter em conta todos os três modelos no decurso    
do trabalho. Voltaremos sobretudo ao modelo do Generative Cognitive Style quando 
identificarmos os diversos factores de um sistema criativo e quando descrevermos as 
características de um indivíduo de pensamento tendencialmente criativo. Que 
conclusões se podem retirar para o ensino e a didáctica do design das classificações 
dos diversos estilos de pensamento aqui explanadas, é algo que abordaremos na    
Parte III desta dissertação. 
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3 Conhecimentos das Ciências Naturais 
 
 
O ser humano pode fazer o que quer, mas não pode querer o que quer.  
[Werner von Heisenberg] 
 
 
 
Após séculos de observação humanista, o fenómeno da criatividade é, desde finais dos 
anos oitenta, também crescentemente investigado pela perspectiva das ciências 
naturais. Um contributo decisivo para o desenvolvimento de um novo e mais alargado 
entendimento da criatividade foi dado pela teoria de sistemas, pela biologia cognitiva e 
pela investigação do caos.  
 
 
3.1   Contributos da Teoria de Sistemas 
 
A abordagem da teoria de sistemas, nas suas diversas formas e modelos, penetrou em 
praticamente todas as disciplinas científicas. Diversos investigadores proclamaram até 
que a perspectiva sistémica dominará o futuro [BRIGGS & PEAT 2001: 265]. 
Já desde os anos 50 que existem indicadores dispersos da necessidade de considerar a 
criatividade como um fenómeno sistémico. Assim, Carl ROGER, psicólogo e fundador da 
terapia “client-centred” não-directiva, definiu o processo criador como “uma emergência 
na acção de um novo produto relacional que provém da natureza única do indivíduo, por 
um lado, e dos materiais, acontecimentos, pessoas ou circunstâncias da sua vida, por 
outro” [1955: 9]. 
E KOESTLER [1964: 224-254], que nas suas reflexões se dedicou sobretudo ao tema do 
indivíduo criativo, descobriu, na busca de explicações para o processo evolutivo das 
ideias, diversos paralelismos entre a história das prestações criativas individuais e o 
desenvolvimento histórico de uma disciplina, o que indica a influência de outros factores 
distintos e um mecanismo de realimentação.  
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3.1.1    Conceitos da teoria de sistemas 
Antes de analisarmos de perto a influência da abordagem sistémica no entendimento da 
criatividade, queremos enunciar alguns conceitos primordiais da teoria de sistemas. 
 
3.1.1.1  O sistema 
Como o nome indica, o conceito básico da teoria de sistemas é o “sistema” (do grego 
systema = reunião), cuja existência pode ser tomada, digamos, como um axioma 
fundamental. Um sistema é uma quantidade de elementos que interagem num território 
delimitável de tal modo que daí pode resultar uma cooperação – em sentido funcional – 
completa, com sentido e orientada para um objectivo.  
Um sistema – e no âmbito deste trabalho interessa-nos, concretamente, o sistema vivo – 
pode ser definido com mais rigor da seguinte maneira [cf. MATURANA 1985: 35 ss; 
O’CONNOR & MCDERMOTT 1998: 27 ss; BAECKER 2002: 83 ss]: 
- Um sistema é entendido como uma unidade que tem como condição 
determinados elementos mas que não deve ser entendida como a mera soma 
desses elementos. Cada um desses elementos exerce influência sobre todo o 
sistema.  
- Sistemas vivos são unidades interactivas, uma vez que existem num ambiente. 
Através das relações dos elementos entre si e das interacções daí resultantes 
emerge algo de novo, que não é exclusivamente redutível às propriedades dos 
elementos. As propriedades do sistema como um todo são designadas como 
“propriedades emergentes”, na medida em que resultam das acções do sistema. 
“No se puede predecir las propiedades de un sistema entero dividiéndolo y 
analizando sus partes” [O’CONNOR & MCDERMOTT op. cit.: 32]. 
- Um sistema vivo é circunscrito e delimitável (sistema/meio ambiente). Consiste 
num núcleo (nos seres humanos, por exemplo, o cérebro), numa fronteira (a pele, 
que recobre o corpo), em elementos do sistema (sangue, veias, ossos, etc.), na 
cooperação desses elementos, assim como de energia, ou de sinais. Se alguma 
coisa é transportada para lá da fronteira do sistema, trata-se de um sistema 
aberto (o ser humano), caso contrário, é um sistema fechado. Tudo o que está 
para lá da fronteira do sistema não é parte dele, mas sim do seu ambiente. “A 
descoberta fundamental da teoria de sistemas não é pois, digamos, o carácter 
sistémico do mundo. (...) A sua descoberta fundamental é antes o meio 
ambiente” [BAECKER op. cit.: 87]. 
- O sistema vivo organiza-se num circuito causal fechado, que assegura a 
produção e o mantimento das suas próprias componentes, permitindo assim 
alterações evolutivas. É precisamente devido a esta organização que um sistema 
vivo é definido como uma unidade interactiva. A circularidade tem de ser mantida 
pelo sistema para que este continue vivo e possa manter a sua identidade 
através das diversas interacções (sistema homeostático). 
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- Um sistema não é capaz de uma interacção que não seja prescrita pela sua 
organização (auto-referencialidade). 
- Dependendo do ponto de vista do observador, o mesmo objecto observado pode 
ser um sistema diferente. A quantidade de todas as relações (interacções 
causadas pelo observador) em que um objecto/sistema pode ser observado é 
designada por MATURANA como a sua área de relações [ibid.: 34]. Esta área 
situa-se dentro do campo cognitivo do observador. 
- No que diz respeito ao importante papel que o observador detém na 
compreensão do sistema (mais sobre este assunto no capítulo 3.2.3 deste 
trabalho), entende-se, na abordagem sistémica, como perspectiva “objectiva” a 
observação de um sistema do exterior. Correspondentemente, entende-se como 
perspectiva “subjectiva” um olhar de dentro para fora, ou seja, a observação de 
um sistema enquanto parte desse mesmo sistema. O observador domina 
simultaneamente as duas perspectivas, uma vez que não é possível dissociá-lo 
completamente do sistema que observa: “Por tanto, ser subjetivo u objetivo 
dependerá de dónde establezcamos los límites del sistema en cuestión” 
[O’CONNOR & MCDERMOTT op. cit.: 173 s]. 
 
3.1.1.2  A complexidade dos sistemas  
Cada sistema existe através da interacção das suas componentes. Daí resulta que as 
relações dos elementos entre si e as interacções que delas procedem sejam mais 
importantes do que o número de componentes ou a sua dimensão. Estas relações, ou 
as propriedades de um sistema delas emergentes, podem variar na sua complexidade: 
há sistemas simples e sistemas complexos. Segundo GUNTERN, um sistema é 
complexo “quando é necessária uma quantidade relativamente grande de informação 
para o descrever e explicar de modo minimamente satisfatório” [1995: 23]. 
 
Para clarificar a complexidade dos sistemas, O’CONNOR e MCDERMOTT recorrem à 
comparação por analogia dos exemplos de um puzzle e do xadrez [1998: 37-40]. Uma 
complexidade simples, também designada como “complexidade de pormenor”, existe 
num puzzle de 1000 peças: pode-se classificar e agrupar as diferentes peças e cada 
peça tem o seu lugar fixo na imagem total. O xadrez, pelo contrário, apresenta uma 
“complexidade dinâmica”: os elementos podem estabelecer relações de diferentes 
formas; não há um lugar fixo para cada um dos elementos, mas sim milhares de 
combinações possíveis. Um sistema é pois dinâmico quando no decurso do seu 
desenvolvimento as suas estruturas se modificam. A comparação do puzzle e do xadrez 
prova que um número menor de componentes não garante uma mais fácil compreensão 
do sistema global; o que está em causa é o grau de complexidade dinâmica. Por 
conseguinte, sistemas simples são os que se constituem de poucas partes que por sua 
vez estabelecem apenas poucas e claras relações entre si. Um sistema de aquecimento 
seria um exemplo para um sistema simples, uma vez que apresenta uma complexidade 
152 O PENSAMENTO CRIATIVO 
 
 
de pormenor e uma limitada complexidade dinâmica. Pelo contrário, um sistema muito 
complexo é aquele que consiste em subsistemas numerosos que podem alterar o seu 
estado e as suas interacções. Como afirmámos no capítulo 2.1 desta tese, o nosso 
cérebro pode ser considerado um dos mais complexos sistemas vivos existentes que 
conhecemos, devido às suas numerosas ligações. E nenhum cérebro se parece a outro. 
 
Uma vez que os sistemas complexos estão conectados de forma polivalente, são, 
segundo O’CONNOR e MCDERMOTT, geralmente muito estáveis, o que se torna 
bastante claro através da comparação com a imagem da teia de aranha. Quando num 
sistema semelhante a uma teia de aranha, constituído, digamos, por onze elementos, um 
dos muitos elementos se altera, os outros dez elementos com os quais ele está ligado 
vão opor-se à mudança, uma vez que, de outro modo, todas as outras relações teriam 
também de ser alteradas: “Las partes mostrarán resistencia al cambio porque implica 
que ellas también tendrán que cambiar” [id. ibid.: 41]. 
O’CONNOR e MCDERMOTT comparam esta resistência do sistema com uma rede de 
borracha, que apenas se mantém numa posição enquanto alguém puxa por um dos 
seus nós. Assim que deixa de ser exercida qualquer “pressão” sobre o sistema, este 
volta rapidamente à sua posição inicial – para grande lástima de todas as tentativas de 
reforma sobretudo de sistemas burocráticos. Um sistema é pois considerado “estável” 
quando é capaz de absorver factores de perturbação e permanecer num estado estável. 
De uma maneira geral, a estabilidade de um sistema é um aspecto positivo e importante 
para a sobrevivência (quando se observa, por exemplo, o estado físico e espiritual de 
uma pessoa, ou o estado de saúde de uma empresa, de uma cidade ou de uma nação), 
mas é precisamente esta estabilidade vital que dificulta, ou impede até, inovações (como 
já mencionámos no capítulo 2 deste trabalho, no contexto das considerações sobre o 
cérebro e os bloqueios cognitivos). 
 
Quando um sistema se modifica verdadeiramente, isso acontece, de acordo com 
O’CONNOR e MCDERMOTT, na maioria dos casos, de forma rápida e drástica. Como 
exemplo, os dois autores referem a queda do Muro de Berlim, que aconteceu em 
Novembro de 1989, devido a uma situação política muito tensa e a uma população 
correspondentemente cheia de energia. Quando o desejo de mudança ou a pressão 
exercida sobre um sistema são muito fortes, este pode subitamente “explodir” – o que é 
chamado o “princípio de alavanca”. Quando se interfere com a conexão “certa” de um 
sistema, pode-se alcançar uma mudança com um mínimo de esforço. Mas é necessário 
conhecer muito bem as interacções do sistema para saber que ponto se deve envolver 
para provocar a mudança, uma vez que na maior parte das vezes não se trata de um 
ponto de intersecção (ver efeito de resistência), mas de uma pequena secção num outro 
ponto, que ao ser cautelosamente aliviada poderá provocar a mudança de um ponto de 
intersecção. O’CONNOR e MCDERMOTT chamam a este mecanismo o princípio-chave 
do pensamento sistémico [ibid.: 46]. E referem que quando há um controlo muito 
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apertado do elemento modificado todo o sistema deverá contar com consequências 
directas e colaterais intensas e que se disseminam a grande velocidade (mecanismo 
positivo de realimentação). Quanto mais complexo é um sistema, mais difícil se torna 
porém prever os efeitos que uma mudança, ainda que pequena, num ponto poderá 
acarretar para todo o sistema (mais sobre este tema, designado “efeito borboleta”, no 
capítulo 3.3 desta tese). 
 
3.1.1.3 Não-linearidade e realimentação  
Todos os sistemas dinâmicos complexos são caracterizados por não-linearidade e 
mecanismos de realimentação. Um sistema não-linear, por oposição a um linear, 
distingue-se pela sua historicidade; processos lineares, pelo contrário, podem ser 
reproduzidos em laboratório. Numa entrevista a Gottlieb GUNTERN, Mitchell 
Feigenbaum63 esclarece a não-linearidade da seguinte maneira [in GUNTERN 1995: 128]: 
“A característica de um objecto linear é: o que quer que faça, o seu comportamento corresponde 
sempre às mesmas regras. Um objecto não-linear estabelece, em certa medida, as suas próprias e 
diferentes regras para cada movimento que faz. O resultado disso é que quando empreendes uma 
coisa de uma determinada maneira regular ele se comporta como um objecto de uma espécie. Mas 
quando se encontra numa trajectória irregular comporta-se como uma coisa de outra espécie. O 
que tu queres entender no momento é de que espécie qualitativa de coisa se trata nesse instante, 
pois consoante o seu comportamento – que pode ser distinto – poderás considerar se há um 
enquadramento lógico para prever o que fará a seguir.” 
Mas devido às operações de realimentação, um prognóstico raramente funciona. Por 
conseguinte, a diferença entre um sistema linear e um não-linear reside na perspectiva 
clássica de que causa e efeito estão próximos espacial e temporalmente, o que não é o 
caso, na maior parte das vezes, para sistemas não-lineares, na medida em que os 
mecanismos de realimentação levam a que os efeitos não se mostrem imediatamente. 
Através disso, o caos só é possível em sistema não-lineares. O’CONNOR e 
MCDERMOTT descrevem o mecanismo de realimentação como “una reacción del 
sistema que se regenera en forma de estímulo o la información devuelta que influye en un 
paso siguiente” [1998: 51]. A realimentação comporta pois que o elemento básico de um 
sistema – já que ele próprio é efémero – assegure a sua própria e permanente 
renovação. 
 
O desenvolvimento de sistemas não-lineares pode ser descrito na matemática através 
de equações não-lineares. Operações de realimentação ocorrem em equações não-
lineares, havendo termos que são repetidamente multiplicados por si mesmos. Aqui a 
não-linearidade das equações significa o seguinte: enquanto nas equações lineares a 
análise de uma solução permite ao matemático aplicar o resultado a outras soluções, as 
                                                 
63 O físico Mitchell Feigenbaum descobriu em 1975 relações numéricas (os números de Feigenbaum), que 
indicam um ponto universal de um sistema não-linear à escolha, no qual a ordem se converte em caos 
[BRIGGS & PEAT 2001: 88 s.]. Partindo destes valores numéricos e dos conhecimentos sobre a duplicação 
de períodos no colapso da ordem e na passagem para o caos, investigadores de todo o mundo começaram 
rapidamente a descobrir o caos em toda a parte, circunstância que voltaremos a focar no capítulo 3.3 deste 
trabalho. 
154 O PENSAMENTO CRIATIVO 
 
 
equações não-lineares tendem a comportar-se de forma individual e singular. A mínima 
alteração de uma variável pode, em equações não-lineares, ter um efeito completamente 
desproporcional, catastrófico até, sobre as outras variáveis [BRIGGS & PEAT 2001: 29]. 
 
Nos processos não-lineares as operações de realimentação têm lugar regressando 
repetidamente a determinadas etapas e momentos. Um exemplo do quotidiano é a sede 
[O’CONNOR & MCDERMOTT op. cit.: 53]. Quando se sente sede, não se sabe a 
princípio quanto líquido vai ser necessário para matar satisfatoriamente essa sede (o que 
aconteceria num processo linear). Com cada golo de água que se bebe, sente-se menos 
sede e bebe-se assim menos até deixar de se sentir sede. O que significa que a nossa 
sede influencia a quantidade de líquido que ingerimos e que cada novo golo de água, 
por seu lado, influencia a nossa condição de sentir sede. Um pouco mais complexo, mas 
ainda bastante simples, é o exemplo que SENGE apresenta na sua muito citada obra 
The Fifth Discipline [1999: 100 s]. Ao encher um copo de água estão em jogo cinco 
elementos que se influenciam de forma circular e retroactiva: a quantidade de água 
desejada (1.º), que é influenciada pela posição da torneira (2.º), cuja abertura por sua vez 
influencia o caudal (3.º), responsável pela quantidade de água que vai caindo no copo 
(4.º); e finalmente a quantidade de água percepcionada (5.º) em comparação com a 
quantidade desejada, que mais uma vez desencadeia um novo circuito. Este circuito de 
causa e efeito prolonga-se até que o copo contenha a quantidade de água desejada, 
sendo que esta, por seu turno, poderia sofrer a influência de outros factores externos. 
 
O princípio de realimentação é tão omnipresente, que estamos sempre rodeados por 
circuitos de realimentação sem nos apercebermos. Os cientistas distinguem entre duas 
espécies de realimentação: a chamada realimentação “positiva”, que amplifica ou 
reforça efeitos, e a “negativa”, que reduz as actividades e as conserva num determinado 
enquadramento, como no caso do mecanismo da sede. 
 
BRIGGS e PEAT [op. cit.: 33] apresentam como exemplo ilustrativo de uma 
realimentação “positiva” o assobio ensurdecedor num altifalante público que se instala 
abruptamente quando o microfone se aproxima demasiado do altifalante:  
“O microfone capta algo do altifalante e reenvia-o para o amplificador que o devolve ao altifalante. 
O ruído caótico resulta de um processo de amplificação em que o sinal de saída de um nível se vai 
tornar no sinal de entrada de outro.” 
Os dois investigadores, que designam a realimentação como o conceito-chave da 
abordagem da teoria de sistemas, referem que ambos os tipos de realimentação estão 
presentes em todas as espécies de sistemas: na evolução do sistema ecológico global, 
em todos os níveis dos seres vivos e de contacto social, e nas expressões matemáticas 
das equações não-lineares. Tal como a não-linearidade, a realimentação consubstancia 
“uma tensão fundamental entre ordem e caos”, necessária para que um sistema 
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permaneça estável [id. ibid.]. Daí que os processos que obedecem a leis não-lineares 
sejam a verdadeira fonte da criatividade na natureza e na sociedade.  
 
No capítulo 2.3 deste trabalho vimos que os hábitos de pensamento, o saber 
alegadamente comprovado e as opiniões consolidadas – como parte do nosso 
condicionamento – são muitas vezes obstáculo ao aparecimento de novas ideias. Na 
investigação de sistemas, estes factos “fixos” sobre o mundo também são comparados 
com circuitos de realimentação negativos, que impedem que o nosso cérebro produza 
“novas combinações”. Circuitos de realimentação negativos e limitativos são por um 
lado necessários para que a sociedade permaneça estável; por outro lado, podem 
actuar de forma estagnante e redutora. 
Para fazer frente, por exemplo, a problemas de estagnação e falta de criatividade na 
gestão, alguns investigadores de sistemas (entre os quais se encontra o teórico de 
sistemas Peter SENGE) fundaram um “grupo de dinâmica sistémica”, no âmbito do qual 
desenvolvem modelos de prognose não-lineares [cf. SENGE 1999; BRIGGS & PEAT 
2001: 266-275]. Os modelos lineares tradicionais utilizados para planeamento na 
economia tinham provado não ser fiáveis como meio de prognóstico, uma vez que não 
podiam englobar “a totalidade das interacções entre os elementos dos sensíveis 
sistemas dinâmicos” [BRIGGS & PEAT loc. cit.]. 
 
Os modelos não-lineares dos representantes da dinâmica sistémica diferenciam-se dos 
lineares em muitos aspectos. Ao estabelecer modelos já não se procura seguir todas as 
cadeias causais, antes se tem em atenção as intersecções em que os circuitos de 
realimentação se conectam e procura-se incluir os circuitos mais importantes em 
número tão elevado quanto possível na representação de um sistema. O objectivo de um 
modelo teórico não é o controlo do sistema complexo através de quantificação e 
domínio da sua causalidade. Ao traçar um modelo não-linear procura-se antes, através 
da variação de diferentes parâmetros, perturbar o modelo e descobrir assim algo sobre 
os pontos críticos do sistema e sobre a sua capacidade de resistência a alterações. Ou 
seja, a finalidade do modelo é qualitativa e integral e ajuda a melhor entender as funções 
do sistema e a lidar com elas de modo mais harmónico e intuitivo. Como é difícil para 
uma pessoa imaginar mais do que alguns circuitos de realimentação e fixá-los em 
imagem, o computador é indispensável na elaboração destes modelos. Mediante 
simulações computorizadas pode-se observar o que se passa quando determinados 
valores são alterados em diferentes circuitos. Assim, os modelos teóricos são um meio 
eficaz para testar diferentes estratégias na economia e na política. E poderiam ser 
utilizados para analisar a criatividade sob a perspectiva sistémica [mais sobre este 
assunto in SENGE op. cit. e BRIGGS & PEAT loc. cit.]. 
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3.1.1.4  Pensamento sistémico 
Após a visão clássico-mecanista ter imposto uma cada vez maior especialização no 
quotidiano e nas ciências, ficou demonstrado que é igualmente necessário pensar em 
quadros mais alargados para integrar o abundante conhecimento detalhado. E já que a 
teoria de sistemas é uma abordagem em que o que está em causa são globalidades, 
fala-se ainda hoje da necessidade de um pensamento sistémico. No glossário da sua 
Introdução ao Pensamento Sistémico, O’CONNOR e MCDERMOTT definem pensamento 
sistémico como um pensamento “que se centra en las relaciones entre las partes que 
forman un todo con una finalidad” [ibid.: 292]. Pensamento sistémico é pois um modo de 
ver que contraria a tendência para se perder no pormenor. E Peter SENGE designa o 
pensamento sistémico como “un axioma que toda influencia es causa y efecto. Nunca 
hay influencias en una sola dirección” [1999: 100]. 
Ou seja, o pensamento sistémico é uma abordagem que já não procura características   
e razões imutáveis, mas que parte das estruturas dos processos e que tem em conta na 
sua perspectiva as relações multifacetadas entre causa e efeito. O pensamento causal 
linear da diferenciação clara entre causa e efeito conduz a uma perspectiva estática e 
inflexível das coisas, mas para se entender os factos do mundo cada acontecimento 
deve ser visto como um passo num processo contínuo. Causas e efeitos estão 
normalmente numa relação circular com padrões de comportamento dinâmicos. E todos 
os sistemas dinâmicos se desenvolvem através de circuitos de realimentação. 
 
Actualmente, o conceito de pensamento circular, sistémico, penetrou nas mais variadas 
áreas: na consultadoria de empresas, na psicoterapia, na gestão e também no design 
considera-se o pensamento sistémico como uma competência básica (ver capítulo 6.3.3 
deste trabalho). 
SENGE considera até o pensamento sistémico – no âmbito do processo de 
aprendizagem de uma organização – uma disciplina autónoma: a quinta disciplina [orig. 
The Fifth Discipline 1990]. Na quinta disciplina do pensamento sistémico estariam 
também compreendidas as outras quatro, “fusionándolas en un cuerpo coherente de 
teoría e práctica” [id. ibid.: 21], pois o pensamento sistémico necessita-as para alcançar 
todo o seu potencial. As outras quatro disciplinas da aprendizagem sistémica numa 
organização são, segundo SENGE, o domínio pessoal, a gestão dos modelos mentais, a 
construção de uma visão partilhada e a aprendizagem em grupo. 
O domínio da sua própria personalidade permite ao indivíduo ver a sua vida como uma 
tarefa criativa e não reactiva; a gestão e o questionamento dos modelos mentais 
conduzem a novas perspectivas; a construção de uma visão partilhada por todos 
encoraja compromissos a longo prazo; e a aprendizagem em grupo torna esses grupos 
aptos a alargar as perspectivas individuais para além dos “seus” mundos próprios e 
limitados [id. ibid.]. Sobretudo quando a capacidade de decisão vacila e a forma 
corrente de agir cria mais problemas do que aqueles que resolve, é necessário alargar a 
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perspectiva. Nesse caso, é útil manter em mente outras variáveis e interacções, até aí 
negligenciadas, para que novas possibilidades possam ser desenvolvidas. 
 
3.1.2   A criatividade como fenómeno sistémico 
Devido à complexidade altamente dinâmica da criatividade, a inclusão de 
conhecimentos da teoria de sistemas oriundos da investigação da criatividade permite 
uma nova visão da organização do sistema cognitivo sob a influência de outros factores. 
Entre os investigadores que lidam crescentemente com a criatividade a partir de uma 
abordagem sistémica, encontramos Teresa M. AMABILE [1983, 1996], Gottlieb 
GUNTERN [1991, 1992], Howard GARDNER [1988, 1989, 1993/1998], ISAAKSEN, 
PUCCIO & TREFFINGER [1993] e Mihaly CSIKSZENTMIHALYI [1988b, 1996/2003, 
1999/2004]. 
 
3.1.2.1  Os primeiros modelos 
Uma das primeiras investigadoras a analisar aspectos de interacção social no processo 
criativo foi Teresa M. AMABILE. Ela desenvolveu um modelo nos anos 80, segundo o 
qual há três componentes essenciais que partilham a responsabilidade pelas prestações 
criativas: conhecimentos especializados, ocorrências do processo de pensamento 
criativo e a motivação intrínseca para resolver uma tarefa, já mencionada no capítulo 
2.4.3 [cf. AMABILE 1983; AMABILE & COLLINS 2004]. Entre os factores relevantes para 
a criatividade, AMABILE inclui as capacidades cognitivas de um indivíduo e o seu estilo 
de trabalho ao desenvolver algo de novo. Particularmente importante para o incentivo da 
criatividade, para AMABILE e COLLINS [2004: 307], não é considerar cada uma destas 
componentes isoladamente, mas sobretudo ter em conta a sua intersecção:  
“In enhancing creativity, it is important to consider not only each of the separate components of 
creativity (domain relevant skills, creativity-relevant processes und intrinsic task motivation), but also 
their intersection.” 
De acordo com AMABILE e COLLINS, o ser humano é sobretudo criativo na sua 
“intersecção criativa” e não só na sua capacidade cognitiva. Qual das componentes 
mencionadas tem maior influência sobre as prestações criativas, é algo que AMABILE e 
COLLINS não investigaram mais profundamente; apenas referem que as pessoas 
dotadas de elevadas capacidades criativas devem procurar uma área especializada que 
os motive fortemente, pois “it is in those areas of greatest passion that their greatest 
creativity is likely to emerge” [ibid.]. 
O modelo das componentes da criatividade desenvolvido por estes autores permite 
porém concluir que a prestação criativa é mais elevada quando todas as três 
componentes se sobrepõem, ou seja, quando as aptidões disciplinares especializadas 
de uma pessoa vão ao encontro da sua capacidade de pensar criativamente e dos seus 
mais profundos interesses intrínsecos. 
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Gottlieb GUNTERN entende o indivíduo criativo como “uma parte integral de um campo 
de transacção” [1991: 21]. Devido ao permanente intercâmbio recíproco de matéria, 
energia e informação entre o ser humano e o meio ambiente físico e bio-social, este 
campo de transacção é desenvolvido, conservado e de novo eliminado. O mistério do 
pensamento criativo só pode ser, ainda na opinião de GUNTERN, parcialmente 
compreendido quando se tenta entender a complexa estrutura de relações entre o ser 
humano e o meio ambiente, tarefa a que desde o final dos anos 80 se dedica 
intensamente um grupo de psicólogos, investigadores da criatividade e investigadores 
de sistemas. Deste grupo fazem parte, entre outros, ISAAKSEN, PUCCIO e 
TREFFINGER, que na sua abordagem interactiva descrevem as prestações criativas 
como “the result of interactions among several important components or dimensions of 
creativity” [1993: 149]. 
 
Entre estas componentes eles enumeram, para além dos factores inerentes à 
personalidade de um indivíduo: o ambiente social e a cultura em que o indivíduo se 
movimenta; elementos da tarefa que procura cumprir; elementos inerentes ao processo; 
e as qualidades do resultado. Assim, para esclarecer o surgimento de prestações 
criativas, o grupo não só inclui o meio ambiente e a própria tarefa, mas ainda as 
dimensões do processo e do produto. Mas tão-pouco estes investigadores foram 
capazes de descobrir até à data em que constelação estes elementos devem encontrar- 
-se para mais depressa favorecerem a produção de prestações de grande criatividade.  
 
Howard GARDNER e Mihaly CSIKSZENTMIHALYI encontram-se um pouco mais à frente 
num estudo de abordagem sistémica. Em colaboração com o seu colega David 
FELDMAN, GARDNER e CSIKSZENTMIHALYI desenvolveram uma “perspectiva 
interactiva” do fenómeno da criatividade, para a qual também se parte do princípio que 
uma prestação criativa resulta sempre de uma interacção entre o pensamento individual 
e um contexto sociocultural. Deste último faz também parte, além do ambiente de 
trabalho, a área especializada (domínio) que reconhece uma prestação criativa como tal 
[cf. entre outros GARDNER 1998: 52 ss e CSIKSZENTMIHALYI 2003: 41 ss].  
“Devido a esta ligação inseparável deve-se considerar a criatividade, em última análise, como um 
fenómeno que não surge no interior do indivíduo singular, mas que encontra expressão na 
interacção de um sistema” [CSIKSZENTMIHALYI ibid.: 59]. 
 
3.1.2.2  O modelo de CSIKSZENTMIHALYI 
Segundo CSIKSZENTMIHALYI, a criatividade surge assim da interacção de três 
elementos que em conjunto formam um sistema: uma cultura que engloba regras 
simbólicas; o indivíduo que traz algo de novo para um domínio simbólico; e um painel de 
peritos que reconhecem e aprovam essa inovação. O resultado é uma mudança num 
domínio simbólico da cultura: 
“What we call creativity always involves a change in a symbolic system, a change that in turn will 
affect the thoughts and feelings of the members of the culture” [id. 2004: 316].  
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Por conseguinte, se não houver uma mudança nas ideias, no conhecimento, nos valores, 
nas emoções ou acções das pessoas de uma comunidade cultural, não se trata, para 
CSIKSZENTMIHALYI, de uma prestação criativa. CSIKSZENTMIHALYI designa neste 
contexto “cultura” como “um sistema de domínios interligados” [ibid.: 317]. Cada cultura 
é constituída por diversos domínios e distingue-se também no seu reconhecimento 
hierárquico, que se vai alterando ao longo do tempo.  
CSIKSZENTMIHALYI entende como “domínio” uma área especializada, como, por 
exemplo, o design, que poderia ser subdividido nos domínios do design de produto, 
design gráfico, etc. Cada domínio está ancorado numa cultura dentro da qual é 
partilhado o conhecimento simbólico de um determinado grupo ou até de toda a 
humanidade. O domínio é, segundo CSIKSZENTMIHALYI uma componente necessária à 
criatividade, uma vez que não se pode criar novas variantes sem tomar como base 
aquilo que já existe. O “novo” só surge com base no, ou em comparação com o 
“antigo”, a originalidade só pode emergir quando há um desvio ou uma quebra das 
regras e da tradição.  
 
Outra componente da criatividade é, de acordo com o mesmo investigador, o “painel”, 
no qual inclui todas as pessoas que controlam o acesso a um domínio [2003: 47]. No 
design, o painel seria constituído por professores de design, comissários de exposições, 
coleccionadores de objectos de design, jornalistas especializados e outros críticos, 
assim como pelos colaboradores de instituições que se dedicam ao tema. É esse painel 
que decide quais os objectos que serão reconhecidos como inovadores e que são 
dignos de serem comentados, conservados e recordados. (Mais sobre o papel do painel 
no capítulo 3.2.3 desta tese.) 
 
O indivíduo, a terceira componente do sistema criativo, segundo CSIKSZENTMIHALYI, 
só é pois criativo quando a partir dos símbolos de um domínio estabelecido desenvolve 
uma nova ideia ou um novo produto e quando essa nova prestação é reconhecida pelo 
painel correspondente e integrada no domínio. A definição que se pode inferir desta 
abordagem é, pois, a seguinte: a criatividade permite a um sistema (pessoa, grupo, 
organização, sociedade) criar algo que modifica um domínio ou que inaugura até um 
novo domínio.  
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Fig. 11:   O modelo sistémico de criatividade de CSIKSZENTMIHALYI [2004: 315] 
 
3.1.2.3  Conclusões para a definição da criatividade 
Da perspectiva sistémica resultam algumas consequências para o conceito de 
criatividade: 
1. Decisivas para determinar se uma pessoa é ou não criativa já não são apenas as 
características da personalidade. O que conta é o reconhecimento de uma obra como 
prestação criativa e a sua integração no domínio. Uma vez que a criatividade resulta da 
interacção entre domínio, painel, indivíduo e outros factores até agora não mencionados, 
o pensamento criativo de um indivíduo pode contribuir para a criação de uma novidade 
reconhecida, mas a criatividade pessoal não é, por si só, condição suficiente para isso. 
 
2. O modelo sistémico explica, além disso, as frequentes oscilações na avaliação de 
prestações criativas que vão surgindo ao longo do tempo. Pense-se, por exemplo, em 
determinados pintores, como Rafael, Van Gogh ou Warhol, que foram considerados 
alternativamente artistas marginais e pintores consagrados. Só foram reconhecidos 
como pessoas muito criativas quando um número suficientemente importante de 
especialistas ficou convencido de que as suas obras representavam um contributo 
importante para o domínio da arte. E na música, na literatura, e também no design64 
podem-se observar casos semelhantes, embora na área do design, devido às 
componentes funcionais e tecnológicas, seja comparativamente mais fácil que um 
produto seja reconhecido como inovador assim que surge no mercado. A abordagem 
sistémica aponta claramente para o facto de criatividade e reconhecimento social 
estarem inseparavelmente ligados. 
 
                                                 
64 Pense-se, por exemplo, nos designers da Arte Nova ou dos grupos radicais italianos.  
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3. O modelo sistémico também tem em consideração que a criatividade apenas se pode 
manifestar em domínios já estabelecidos e universalmente reconhecidos. E em algumas 
áreas é claramente mais fácil avaliar prestações criativas do que noutras. Por exemplo, é 
manifestamente mais difícil ver se um desportista desenvolveu algo de novo nos seus 
movimentos do que avaliar se foram criados novos movimentos no caso de um bailarino 
ou de um coreógrafo. Também é fácil pôr-se de acordo sobre se um novo jogo, uma 
nova peça de mobiliário, uma nova música ou um novo filme são inovadores, mas é 
praticamente impossível encontrar um acordo sobre se um acto de caridade ou uma 
nova perspectiva sobre a existência humana constituem algo de novo. Naturalmente, a 
assistência ou mesmo a condescendência podem ser de enorme importância para a 
sobrevivência humana, mas no caso de ambas as qualidades não se trata de domínios 
estruturados com regras e com um painel de peritos. Assim, CSIKSZENTMIHALYI refere 
que  
“em domínios que são relativamente banais, mas fáceis de medir, surgem mais depressa 
desenvolvimentos inovadores evidentes do que noutros, cujo significado é essencial, mas que são 
mais difíceis de determinar” [2003: 49]. 
 
4. Uma outra implicação da abordagem sistémica da criatividade é que o grau de 
criatividade num determinado lugar e num determinado momento histórico não depende 
apenas da dimensão da capacidade de pensamento individual. Depende igualmente, de 
acordo com CSIKSZENTMIHALYI, em que medida os domínios em causa e os 
correspondentes painéis de peritos estão receptivos a integrar novas ideias, a 
reconhecê-las como valiosas e a difundi-las [ibid.: 52]. 
No design e em áreas de inovação tecnológica, e devido a interesses económicos, 
necessidades do consumo e da concorrência global, pode observar-se, desde há algum 
tempo, uma enorme receptividade para novas ideias e produtos, circunstância que 
conduz a que actualmente não só se fale muito de criatividade, inovação e design, mas 
também a que muitos jovens designers tenham a oportunidade de se tornarem 
conhecidos nos meios de comunicação através dos seus projectos e, 
correspondentemente, de rapidamente conhecerem o sucesso comercial e social, como 
prova o exemplo dos três designers portugueses do ateliê Boca do Lobo  
[http://www.bocadolobo.com]. 
 
3.1.3  Os bloqueios sistémicos 
As constatações acima apresentadas da teoria de sistemas permitem concluir que uma 
sociedade, cultura ou domínio, assim como outros aspectos de uma área de trabalho ou 
dos contornos de um problema têm uma influência considerável sobre o pensamento 
criativo de um indivíduo, pelo que podem actuar como incentivo ou como factor de 
bloqueio da criatividade. Se partimos do princípio que vários factores, e sobretudo as 
suas combinações e circuitos de realimentação, contribuem para uma prestação criativa, 
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então todos estes factores e a sua sobreposição podem naturalmente inibir fortemente 
os processos de pensamento criativo.  
“Whatever an individual’s talents, domain expertise, and creative thinking skills, that individual’s 
social environment – the conditions under which he or she works – can significantly increase or 
decrease the level of creativity produced” [AMABILE 1996: 17]. 
Neste capítulo pretendemos abordar estes factores externos, condicionados pelo meio 
ambiente, que podem bloquear o pensamento criativo de uma pessoa ou mesmo de um 
grupo de pessoas. Baseando-nos no modelo de criatividade de CSIKSZENTMIHALYI, 
incluímos aqui os seguintes factores: o meio cultural, o domínio (a área especializada), as 
condições sociais e o painel de especialistas; e ainda o ambiente de trabalho em que um 
indivíduo se aplica numa determinada tarefa.  
 
3.1.3.1  O contexto cultural 
No seu artigo “Implications of a Systems Perspective” [2004], CSIKSZENTMIHALYI 
formulou uma lista de perguntas e hipóteses que constituem uma indicação sobre até 
que ponto os factores externos podem influenciar as prestações criativas de um 
indivíduo.  
No que diz respeito ao meio cultural, CSIKSZENTMIHALYI considera o fácil acesso a 
informações já acedidas e armazenadas de uma cultura, assim como boas relações ou 
uma especial abertura a outras culturas, como estímulos particularmente importantes 
para a criação. Quando as informações não estão disponíveis, não são compreensíveis 
ou estão armazenadas de forma desorganizada, a recepção do conhecimento já 
existente é dificultada ou impossibilitada, o que por seu turno leva a que o indivíduo não 
possa tomar aquilo que já existe como referência para a produção de algo novo, 
arriscando-se assim a repetir algo que já era conhecido. Também a falta de acesso a 
outras culturas pode dificultar a inovação, uma vez que novos ângulos e conhecimentos 
provenientes de outros domínios culturais oferecem novas possibilidades de 
combinação e por isso estimulam o pensamento criativo. No capítulo 11.4 deste trabalho 
focaremos a importância das estadias no estrangeiro para a formação do designer: de 
acordo com CSIKSZENTMIHALYI, muito frequentemente a criatividade intensifica-se no 
ponto de intersecção de culturas distintas, onde diferentes modos de vida e valores se 
encontram e novas combinações de ideias podem mais facilmente ser percepcionadas 
[2003: 20]. 
 
3.1.3.2  O domínio  
Cada cultura compõe-se de diversos domínios: da religião ou filosofia às várias 
disciplinas das ciências naturais, passando pelas ciências humanas e pelas várias artes. 
Também um determinado jogo ou uma determinada tendência religiosa podem constituir 
um domínio por si. Como já mencionámos antes, as prestações criativas ou as 
inovações não acontecem numa cultura em geral, mas antes num dos seus domínios 
específicos, cujas regras o indivíduo que cria deve dominar suficientemente bem. As 
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regras de um domínio são transmitidas de geração em geração através da imitação e do 
ensino. 
 
O atrás referido catálogo de perguntas de CSIKSZENTMIHALYI foca, no que diz respeito 
à influência do domínio sobre a prestação criativa, os seguintes aspectos: a 
disponibilidade do conhecimento específico e a sua ligação ao domínio correspondente; 
o acesso ao domínio e o posicionamento do domínio no seio da cultura [2004: 319]. 
Com isto, CSIKSZENTMIHALYIdescreve como factor inibidor da criatividade um domínio 
cujo conhecimento esteja demasiado consolidado em valores tradicionais, uma vez que 
estes são muito difíceis de modificar. Por outro lado, uma integração demasiado informal 
do conhecimento especializado também constitui um bloqueio, na medida em que 
dificulta o reconhecimento de inovações “de valor”. Para além disso, 
CSIKSZENTMIHALYIrefere que o acesso aos domínios pode ser diferenciado. O 
conhecimento especializado pode tornar-se monopólio de uma elite, que não permite 
aos outros o acesso ao domínio e assim impede a criação de novos pontos de vista.  
Dá-se também o caso de determinados domínios serem mais fáceis de inovar do que 
outros, o que depende em grande parte de quão dependente um domínio é da cultura 
correspondente ou do seu sistema sociocultural. Por exemplo, na Europa, até ao século 
XVII, era muito difícil ser criativo em diversas áreas das ciências, uma vez que estas 
estavam sob o controlo da Igreja (como o caso de Galileu claramente demonstra). 
 
CSIKSZENTMIHALYItambém refere que quanto mais importante um domínio é no seio 
de uma cultura, mais rapidamente os pensadores criativos se sentem atraídos e 
motivados a criar algo de novo nesse domínio [ibid.: 320]. Em cada período histórico, há 
um domínio que atrai mais indivíduos dotados do que acontece noutra época. O poder 
de atracção65 de um domínio depende, segundo CSIKSZENTMIHALYI, de diversas 
variáveis: uma posição central do domínio no seio da cultura, a oportunidade de 
descobrir algo de novo, a recompensa intrínseca que o trabalho nesse campo promete. 
Segundo Thomas KUHN, os jovens com potencial criativo não se decidem por um 
domínio em que as perguntas fundamentais já tenham sido respondidas e que por esse 
motivo parece desinteressante relativamente à motivação intrínseca e extrínseca [in id. 
ibid.]. 
 
3.1.3.3  O contexto social  
Como já referimos atrás, é impossível avaliar prestações criativas sem um contexto 
social. O contexto social esclarece fenómenos como Van Gogh, que no seu tempo foi 
considerado um “pobre louco” e que actualmente é reconhecido como um pintor genial, 
o que nos recorda que as circunstâncias sociais podem impedir a materialização de 
                                                 
65 Segundo a apreciação da autora, fazem actualmente parte dos domínios mais atractivos a informática e o 
desenvolvimento de software, a teoria de sistemas, as ciências cognitivas, o design e também o domínio da 
criatividade e inovação. 
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prestações criativas. Na sua relação de perguntas e hipóteses, CSIKSZENTMIHALYI 
refere que uma sociedade pode estar fechada a novas ideias, por motivos socioculturais 
ou políticos, quer estes sejam ideologias e tendências dominantes, hierarquias 
estabelecidas, estilos de comunicação privilegiados ou outros. Uma cultura, pelo 
contrário, que incentiva e promove o pensamento criativo e as prestações inovadoras é 
designada por ARIETI na sua obra La Creatividad – La Síntesis Mágica como 
creativogénica; o autor enumera ainda nove factores, indissociáveis uns dos outros, que 
fazem de uma sociedade um “sistema creativogénico”: 1.º a disponibilização de meios 
culturais e materiais; 2.º a abertura a impulsos culturais; 3.º a orientação para o futuro; 
4.º o livre acesso de todos aos meios culturais, sem discriminações; 5.º a possibilidade 
de exprimir opiniões livremente; 6.º o contacto com outras culturas e valores; 7.º a 
tolerância face a opiniões divergentes; 8.º o encorajamento do intercâmbio entre 
indivíduos criativos; 9.º a promoção e recompensa das prestações criativas [1993: 273-
284]. 
 
Segundo CSIKSZENTMIHALYI, desenvolvimentos criativos num determinado domínio só 
são possíveis quando num sistema social existe um excedente de energia e de atenção, 
como demonstra a exemplo da Florença do século XV ou de Paris no século XIX. O 
bem-estar material relativamente elevado permitiu em todos os tempos e em todos os 
lugares aprender e experimentar para além das necessidades básicas. Numa sociedade 
em que toda a energia física e intelectual é necessária para assegurar a sua 
sobrevivência, seguramente que a inovação não faz parte das prioridades 
[CSIKSZENTMIHALYIop. cit.: 322 s]. 
 
3.1.3.4  O painel de especialistas  
Paralelamente ao meio social e cultural e ao domínio, também o painel de especialistas é 
um factor importante que pode estimular ou dificultar a criatividade, pois são sobretudo 
os peritos quem determina se uma criação tem valor e é inovadora ou não. Há áreas 
especializadas onde não há senão uns poucos peritos, enquanto outras – como o design 
– ostentam numerosos grupos de especialistas, aos quais neste caso pode ainda ser 
acrescentado o público em geral, assim como o mercado. CSIKSZENTMIHALYI refere 
que um painel de especialistas pode ser um obstáculo ao reconhecimento de prestações 
criativas quando se opõe politicamente a um indivíduo criativo ou quando está 
prisioneiro de valores estético-formais [ibid.: 326]. Também quando no interior do painel 
dominam os conflitos, a inveja ou a concorrência, o reconhecimento de prestações 
criativas fica bloqueado, uma vez que cada um está apenas preocupado em defender e 
impor os seus interesses. Pelo contrário, generosidade, abertura e curiosidade por parte 
dos especialistas leva a um maior reconhecimento de novas criações.  
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A quantidade e a qualidade das prestações criativas num determinado momento da 
história não dependem pois de quantas pessoas criativas procuram produzir algo de 
novo no seio de um domínio, mas também de quão receptivo é o painel de especialistas. 
 
3.1.3.5  O ambiente de trabalho 
Partindo do modelo de criatividade de CSIKSZENTMIHALYI, podemos ainda   completá-
lo com um factor que pode funcionar como incentivo ou obstáculo à criatividade: o 
ambiente de trabalho. Queremos incluir no ambiente de trabalho factores tanto físicos 
como sociais. Um ambiente físico inadequado, como por exemplo, iluminação 
deficiente, uma decoração do espaço que afecta o nosso bem-estar estético, uma 
temperatura ambiente desagradável, falta de arejamento ou ruídos de fundo (o som de 
uma televisão, telefones a tocar permanentemente) influenciam negativamente os 
processos criativos. Não é pois um acaso que muitas pessoas criativas trabalhem 
preferencialmente durante as altas horas da noite ou pela madrugada dentro, uma vez 
que a essas horas praticamente ninguém interrompe o seu fio de pensamento. E 
também nos esclarece o facto de os designers e outras pessoas de profissões criativas 
atribuírem tanta importância a uma decoração harmónica dos seus espaços de trabalho. 
 
Mas para lá dos factores físicos, também os factores sociais influenciam fortemente o 
bem-estar emocional. DAMÁSIO, em O sentimento de si [2000: 78], sublinha o quão 
importante é um ambiente de trabalho que se reflicta positivamente no nosso estado 
emocional. Um ambiente de trabalho caracterizado por concorrência, ausência de 
cooperação e pouca confiança em colegas e superiores hierárquicos pode bloquear 
imensamente o pensamento criativo, algo para que também ADAMS chama a atenção: 
“Una atmósfera de honestidad, verdad y apoyo es absolutamente necesaria para obtener lo mejor 
de la capacidad conceptual de una persona” [1986: 90]. 
Já no capítulo 2.4 mencionámos que alguém que tem receio da crítica ou do embaraço 
não pode dar livre curso à sua imaginação ou fantasia. Uma organização com uma 
orgânica demasiado hierarquizada constitui na maior parte das vezes um entrave à livre 
e espontânea produção de novas ideias. Também a falta de apoio financeiro ou 
administrativo de “cima” impede frequentemente o desenvolvimento de novas ideias ou 
produtos. Sobretudo a pressão do tempo e o stress reflectem-se negativamente nos 
processos criativos, uma vez que as ideias não podem ser suficientemente 
amadurecidas – um aspecto que focaremos detalhadamente no capítulo 3.4. 
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3.2  Contributos da Biologia Cognitiva 
 
Depois dos primeiros impactos da cibernética, a abordagem interdisciplinar da teoria de 
sistemas recebeu estímulos fundamentais provenientes da biologia cognitiva, que é, 
através dos seus principais representantes Humberto MATURANA e Francisco VARELA, 
a mais importante base do Construtivismo Radical. Segundo ROTH [2000b], o enorme 
significado da teoria destes dois neurobiólogos e filósofos chilenos reside no facto de 
terem unificado duas áreas que antes eram tratadas praticamente apenas de forma 
independente: a teoria de organização dos seres vivos (teoria do biosistema) e a teoria 
da percepção e do conhecimento (teoria cognitiva). Graças a esta combinação, a 
abordagem cognitivo-biológica parece-nos muito prometedora no que toca a entender 
melhor os mecanismos e processos do pensamento criativo e a completar os 
conhecimentos cognitivo-psicológicos e sistémicos, uma vez que MATURANA e 
VARELA oferecem na sua teoria uma nova explicação dos fenómenos da vida, do 
pensamento, da percepção e da evolução. 
 
3.2.1  O conceito de “Autopoiese” 
O conceito da autopoiese dos sistemas cognitivos completa as noções oriundas do 
construtivismo e da teoria de sistemas da homeostase, da auto-referencialidade e do 
fechamento informal ou semântico. A já acima descrita capacidade de auto-renovação 
permanente dá aos sistemas vivos uma característica que é definida com a palavra 
grega “autopoiese” (em grego, autocriação).  
MATURANA e VARELA descrevem o indivíduo como um sistema autopoiético que, como 
reacção a mudanças internas, se desenvolve em grande medida isolado do meio 
ambiente. O acto de pensar seria  
“um processo neurofisiológico que consistiria no facto de o sistema interagir com alguns dos seus 
estados internos como se estes fossem dimensões independentes e provocando assim alterações 
específicas de estado no sistema nervoso, que por sua vez provocam um novo comportamento” 
[MATURANA 1985: 54 s].  
“Autopoiese” significa algo como “auto-organização”: cada sistema pode ser 
caracterizado por uma operação básica auto-referencial especial, através da qual ele 
reproduz as suas partes efémeras – e com isso a si mesmo. Segundo MATURANA e 
VARELA [1987: 55 ss], os sistemas vivos não existem de forma alguma em intercâmbio 
infinito com o seu meio ambiente e em adaptação, permanentemente renovada no curto 
prazo, à diversidade do que os rodeia, mas sim praticamente isolados do meio 
ambiente. MATURANA identifica um sistema autopoiético como uma unidade composta 
em que cada elemento é definido como uma rede da produção de componentes [2000: 
94]. Através das suas interacções, estas componentes constituem e materializam 
recursivamente a rede de produções que o próprio sistema produziu. As componentes 
que participam na constituição e realização do sistema são simultaneamente as 
fronteiras da rede. Enquanto unidade composta, a rede autopoiética é constituída e 
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realizada no espaço em que as suas componentes existem. Com isso, os sistemas 
autopoiéticos são sistemas estruturalmente especificados: a sua estrutura determina 
quais as alterações estruturais que eles se podem permitir (ver também explicação no 
glossário de termos científicos na Introdução deste trabalho). No que diz respeito aos 
seus estados, um sistema autopoiético opera, segundo MATURANA, como sistema 
“fechado” que apenas cria estados da sua autopoiese [ibid.: 97]: 
“Cada estado num sistema autopoiético é um estado da autopoiese, de outra forma o sistema 
encontra-se num estado de desagregação.” 
 
A produção recorrente de componentes num sistema autopoiético pressupõe que o 
sistema apenas adopte aqueles estados através dos quais a sua sobrevivência está 
assegurada. Todavia, no que toca às suas componentes, um sistema funciona como 
“aberto”, uma vez que a sua produção pressupõe interacções ou um intercâmbio com 
um meio. Um meio apenas exerce uma influência sobre o sistema na medida em que 
perturba as suas correlações estáveis e conduz à constituição de novas correlações.     
E como os sistemas autopoiéticos, no que diz respeito à sua mudança de estado, são 
sistemas “operacionalmente fechados”, tão-pouco têm nesta matéria input e output. 
Relevante na teoria de MATURANA e VARELA é que descreve a organização funcional 
do sistema nervoso como fundamento da cognição de modo inteiramente análogo à 
organização funcional de sistemas autopoiéticos. Deste modo, para um sistema vivo, 
vida significa cognição, e o seu território cognitivo é congruente com o território dos 
seus estados autopoiéticos possíveis. 
 
Esta perspectiva epistemológica justifica a radicalidade do construtivismo e acarreta, 
segundo RUSCH, as seguintes consequências [1987: 382]: 
- O conhecimento da realidade absoluta é negado ao homem. 
- Objectividade, no sentido de um acesso directo e não falseado a um facto, é 
impossível para o homem. No melhor dos casos, o ser humano pode produzir 
intersubjectividades através de co-construções que decorrem paralelamente.  
- Também a verdade, em sentido absoluto, é inacessível ao ser humano. 
Procedimentos de verificação podem apenas ser intersubjectivos e os nossos 
julgamentos sobre verdadeiro e falso podem ser semelhantes devido a 
experiências e valores parecidos. 
- Todas as percepções, formas de pensar, estados de conhecimento e formas     
de vida são instrumentos no processo de autopoiese humana. 
 
E por isso MATURANA defende que cada ser humano está sozinho no mundo enquanto 
sistema cognitivo autopoiético, tendo de existir numa realidade que depende do sujeito 
[1985: 271]. Mas é justamente essa perspectiva de vida subjectiva e individual que torna 
interessante a vida do indivíduo isolado e que, de acordo com MATURANA, torna 
possíveis as prestações criativas. Esta abordagem significa um volte-face para a teoria 
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da criatividade. A crença de que o pensamento criativo pode ser direccionado e 
estimulado do exterior é aqui posta em causa. A ideia desenvolvida pela cibernética nos 
anos 1960 de que a diferenciação de um sistema mediante uma maior complexidade é 
uma reacção à complexidade do meio ambiente é agora negada. Pois segundo os mais 
recentes conhecimentos, um sistema reage muito diferentemente a alterações no meio 
ambiente. Ele mantém-se e desenvolve-se sobretudo no seu isolamento, ocupado 
consigo próprio. E é por isso que se fala de “auto-referencialidade”: um sistema desliga- 
-se do seu meio ambiente e volta-se para si mesmo. Um sistema nervoso é 
efectivamente estimulado através das superfícies receptoras dos órgãos sensoriais, mas 
as consequências desse estímulo são determinadas por ele mesmo, uma vez que ele 
apenas as experiencia em si mesmo, a saber, como alteração relativa de estados 
neurais. Um observador pode constatar que um cérebro recolheu “informações” através 
dos seus órgãos sensoriais e direccionar correspondentemente o comportamento do 
indivíduo; mas para o próprio cérebro só existem alterações internas de estado, a que 
ele atribui de modo auto-referencial determinados significados e às quais reage com 
subsequentes alterações internas de estado. 
 
MATURANA entende assim o pensamento como um processo através do qual vai ser 
provocado comportamento de uma maneira determinista66. A existência de um cérebro 
num ser vivo não significa pois uma alteração qualitativa da natureza da sua organização 
autopoiética, mas apenas um “alargamento” do território dos estados que o ser vivo 
pode adoptar [cf. também ROTH 2000: 260]. O comportamento adquirido através do 
processo de pensamento é consequentemente dependente da ontogénese67 individual 
do organismo e da sua história particular de interacções sociais. Mas também se baseia 
num comportamento inato, que segundo MATURANA e VARELA depende das estruturas 
que no decurso do desenvolvimento do organismo surgem independentemente da sua 
ontogénese individual [1987: 223]. 
 
                                                 
66 MATURANA e VARELA designam como sistemas deterministas todos os sistemas artificiais e vivos, uma 
vez que se trata de unidades estruturais específicas. Sistemas estruturais não-determinados só são 
imagináveis nos contos de fadas, que como discursos fortemente ficcionados introduzem figuras, 
acontecimentos ou elementos fantásticos. Os biólogos cognitivos fundamentam esta assunção com exemplos 
do quotidiano em que o ser humano age como se todas as coisas fossem unidades estruturalmente 
determinadas. Quando o automóvel, o computador ou outra máquina apresenta avarias, procuramos alterar a 
sua estrutura na reparação. Por exemplo, quando um automóvel não anda ao carregar no acelerador, 
assumimos que o problema esteja na ligação entre o acelerador e o sistema de injecção (ou seja, na 
estrutura do automóvel) e nunca no pé que carrega no acelerador [MATURANA e VARELA 1987: 107 s]. Algo 
de semelhante se aplica aos sistemas vivos e aos sistemas sociais, razão pela qual um indivíduo procura um 
médico quando está doente. 
67 Por ontogénese designa-se a história da mutação estrutural de uma unidade viva sem perdas na sua 
organização [cf. id. ibid.: 84 e MATURANA 2000: 103]. Esta transformação estrutural ocorre na unidade a 
cada momento e pode ser desencadeada por duas interacções: 1.º através da interacção com o meio, 2.º 
através da dinâmica interna da unidade. Até à sua dissolução (morte), a transformação ontogenética de uma 
unidade, ou ser humano, não cessa. 
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Sistemas autopoiéticos, como nós próprios o somos, são por isso criaturas 
notavelmente paradoxais: são altamente autónomas, uma vez que se regeneram a si 
mesmas e que, através disso, possuem uma identidade própria que mantêm 
permanentemente (a sua ontogénese singular); por outro lado, a sua história está 
integrada na história do que os rodeia e de outras estruturas autopoiéticas, e 
inequivocamente nesta entrelaçada. 
Para o entendimento do pensamento criativo esta perspectiva tem como consequência 
que a capacidade cognitiva de um indivíduo para produzir algo de novo e original é 
determinada pela sua ontogénese ou pela sua história individual interna e externa, que 
por seu lado está interligada com a história do seu meio ambiente. 
 
Na sua obra Criatividade e Grupos Criativos, DE MASI refere as últimas composições de 
Beethoven para descrever o mecanismo da autopoiese do pensamento criativo 
recorrendo a um exemplo concreto [2003: 514-519]: ele compôs numerosas peças 
quando a sua surdez já estava muito avançada e vivia completamente isolado de sons 
externos e de contactos sociais. 
“Quando a audição abandonou Beethoven completamente, ele ainda não tinha escrito nem a 
terceira das suas nove sinfonias. E, quase como para demonstrar a si mesmo e aos outros a 
possibilidade de romper a barreira opressora da surdez, em poucos meses ele presentearia o 
mundo com umas 15 obras-primas imortais: o Quarteto Razumovsky, a Quarta, a Quinta, a Sexta 
Sinfonia, Fidelio, a Missa em Dó, os Concertos para piano, o Concerto para violino, o Aprendiz e a 
Aurora” [id. ibid.: 516]. 
Isolado acusticamente do meio circundante, Beethoven desenvolveu de forma 
autopoiética composições novas e inovadoras, que pareceram à maior parte dos seus 
contemporâneos excêntricas ou incompreensíveis, mas que são hoje reconhecidas 
pelos musicólogos como as obras mais originais e mais revolucionárias de Beethoven 
[cf. comentários in id. ibid.: 518 s]. Em vez de ser incitado por estímulos musicais, o seu 
pensamento criativo e a sua imaginação foram despertados por modificações internas 
da sua mente, como reacção às suas infelizes vivências e experiências com a doença, 
com o amor e com outras relações sociais e familiares. 
 
3.2.2 O conceito de “Acoplamento Estrutural” 
Um outro conceito importante da teoria de MATURANA e VARELA é o de “acoplamento 
estrutural” (ver também elenco dos fundamentos epistemológicos na Introdução). Este 
indica que o indivíduo (criativamente) pensante e o meio que o rodeia têm de facto de 
ser considerados operacionalmente independentes, mas que tem de existir entre eles 
uma concordância estrutural para que a unidade não se desagregue [MATURANA & 
VARELA 1987: 106 e 136 ss]. Como acabámos de ver, MATURANA e VARELA definem o 
organismo autopoiético e o sistema nervoso como “operacionalmente fechados” ao seu 
meio ambiente. O conceito de acoplamento estrutural fornece uma resposta para a 
questão de como pode um sistema operacionalmente fechado produzir um 
comportamento capaz de permitir a sobrevivência. Pois existe a situação paradoxal de, 
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por um lado, um indivíduo só poder sobreviver através de um comportamento orientado 
para o meio ambiente e, por outro, o facto de esse comportamento ser produzido por 
um cérebro “auto-referencial”.  
MATURANA e VARELA esclarecem o seguinte: nas interacções entre o indivíduo e o 
meio no âmbito da congruência estrutural não são as perturbações do meio ambiente 
que determinam o que é que a pessoa pode produzir criativamente, antes a estrutura do 
indivíduo que determina que prestação criativa pode surgir como consequência da 
perturbação. E, por sua vez, essa prestação criativa vai despoletar uma alteração do 
meio que interage com a pessoa. Assim, 
“meio e unidade actuam um para o outro como fontes opostas de perturbações e provocam 
reciprocamente um no outro alterações de estado – um processo permanente que designámos 
como acoplamento estrutural” [id. ibid.: 110].  
MATURANA e VARELA mencionam como exemplo de um tal acoplamento estrutural na 
história a relação entre o automóvel e a cidade: ambos se foram alterando drasticamente 
como expressão da sua respectiva dinâmica estrutural no decurso das interacções 
selectivas um com o outro. 
 
Quando observamos a história das prestações criativas, o conceito de acoplamento 
estrutural esclarece porquê, por exemplo, a Bauhaus reuniu e gerou tantos pensadores 
criativos. E GARDNER, que em Mentes Criativas descreve as características do “criador 
ideal”, sublinha que as pessoas criativas por ele estudadas estavam todas em estreito 
contacto com colegas que alimentavam interesses semelhantes aos seus [1998: 385]. 
ARIETI [1993] e DE MASI [2003], que estudam a relação entre sociedade, cultura e 
criatividade, referem que historicamente as pessoas muito criativas surgiram em número 
plural, na maior parte dos casos, ao mesmo tempo e em determinado espaço 
geográfico. ARIETI apresenta como exemplos o Classicismo grego, a Renascença 
italiana e os meados do século XIX, em que surgiram muitos judeus ligados a 
actividades criativas; e DE MASI refere grupos como a Bauhaus ou os Wiener 
Werkstätten [cf. também DE MASI 1999]. Através destes e de outros exemplos, estes 
dois investigadores pretendem demonstrar que as prestações criativas não surgem em 
grande número por acaso ou devido a factores biológicos, mas que o seu aparecimento 
é fortemente influenciado pelo seu meio sociocultural e pelo enquadramento histórico. E 
se diversos indivíduos de uma cultura produzem ao mesmo tempo prestações criativas 
em grande número, estas por seu turno, através dos mecanismos de realimentação, vão 
fortalecer o potencial criativo da sociedade que despoletou a criatividade. 
 
O conceito de acoplamento estrutural contradiz a ideia generalizada que entende a 
evolução como um processo em que os seres vivos têm de se adaptar ao mundo 
envolvente, optimizando a sua exploração. À luz da abordagem construtivista da 
biologia, a evolução é agora vista como uma deriva estrutural resultante de uma 
selecção filogenética permanente. Segundo MATURANA e VARELA, não há qualquer 
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progresso no sentido de uma optimização da utilização do meio ambiente, apenas a 
manutenção de uma identidade e da capacidade de reprodução (ou criação) [ibid.: 127-
129]. De acordo com estes autores, a evolução assemelha-se a um artista deambulando, 
que durante um passeio vai apanhando e agrupando vários objectos segundo a sua 
estrutura e as circunstâncias o permitem, “sem ter qualquer outro motivo senão o facto 
de os poder agrupar” [ibid.: 129]. 
O processo criativo, na generalidade, é aqui descrito como uma deriva natural, em que 
as formas mais complicadas podem surgir de componentes harmonicamente ligadas 
sem seguir um projecto. Assim, o ser humano possui, apesar do determinismo do seu 
organismo e do fechamento operacional do sistema nervoso, liberdade criativa e o seu 
comportamento é, na maior parte, das vezes imprevisível. Como é isto possível? Na 
medida em que a previsibilidade e o livre arbítrio são vistos como expressões que 
apenas reflectem o nível de conhecimento do observador. 
 
3.2.3 A importância do observador 
De acordo com MATURANA, cada explicação da cognição como um fenómeno 
biológico tem de conter uma explicação do observador, uma vez que este é um sistema 
vivo e os sistemas vivos são unidades interactivas que, de um ponto de vista meramente 
biológico, não podem ser entendidas independentemente de cada uma das partes 
daquilo que os rodeia [mais sobre a função do observador in MATURANA 1985: 34 s]. 
O determinismo é uma característica do modo de operar de um sistema, ou seja, 
quando a unidade observada e a área em que esta é observada são conhecidas, então 
parece que o indivíduo que pensa e age não tem quaisquer alternativas nas suas 
interacções, pois indivíduo e meio constituem para o observador um sistema previsível 
[cf. id. ibid.: 270]. Se a unidade viva ou a sua envolvência são desconhecidas, então o 
sistema parece deparar nas suas interacções com alternativas ou novas combinações, 
uma vez que unidade e meio constituem para o observador sistemas operacionalmente 
independentes um do outro, e este, por conseguinte, não pode prever o curso posterior 
das suas interacções. Neste caso, o observador projecta o seu desconhecimento e a 
sua incerteza no indivíduo e acredita que este tem livre escolha. 
“Um sistema completamente desconhecido é para o observador desconhecedor caótico, por muito 
determinista que este possa parecer ao observador conhecedor, que o apreende como um sistema 
estruturalmente determinado” [id. ibid.]. 
 
Esta perspectiva da biologia cognitiva proporciona-nos um entendimento de criatividade 
e originalidade a ser completado: algo de novo representa um acontecimento ou uma 
combinação que é visto num sistema de referência no qual não poderia ter sido previsto 
por um observador. Segundo esta abordagem, uma prestação criativa apenas pode ser 
reconhecida como tal através da apreciação de um ou mais observadores, que em 
virtude do seu conhecimento até ao momento a consideram original. Apenas aquele que 
em virtude das suas experiências prévias não está à espera de um determinado produto 
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o pode experimentar como algo de novo. Neste sentido, MATURANA [ibid.] descreve a 
criatividade como: 
“a produção por um organismo de diferenciações (inesperadas para o observador), nomeadamente 
através das suas interacções com sistemas aos quais não está acoplado estruturalmente (ou seja, 
que são operacionalmente dele independentes) e aos quais poderá, devido justamente a essas 
interacções, ser estruturalmente acoplado.” 
Uma vez que a estrutura de um organismo se altera permanentemente em consequência 
da sua autopoiese, MATURANA refere que todos os organismos estão, pelo menos 
potencialmente, em condições de alterar constantemente os seus acoplamentos 
estruturais, e assim de deparar permanentemente com outros sistemas e experimentar 
alterações de estado que da sua própria perspectiva são imprevisíveis. Nesta descrição 
de MATURANA a criatividade torna-se uma característica de todos os sistemas vivos. 
 
Ilustrámos acima (capítulo 3.1.2) o modelo de criatividade de CSIKSZENTMIHALYIem 
função da perspectiva sistémica. Neste modelo de criatividade também têm expressão 
conhecimentos da biologia cognitiva. Na sua obra Creativity. Flow and the Psychology of 
Discovery and Invention, CSIKSZENTMIHALYIdefine a criatividade como “toda a acção, 
ideia ou coisa que modifica um domínio existente ou transforma um domínio existente 
num novo domínio” [1996/2003: 48]. De acordo com isto, um indivíduo criativo é alguém 
cujos pensamento e acção modificam um domínio. Desta perspectiva, o pensamento 
criativo de uma pessoa já não é suficiente para a criação de algo de novo. Como 
referimos acima, o que conta é o reconhecimento de uma obra e a sua aceitação num 
domínio do conhecimento. Cada domínio é constituído, segundo CSIKSZENTMIHALYI, 
pelos seus próprios elementos simbólicos, regras próprias, assim como por um sistema 
de designações que deve ser profundamente dominado sobretudo pelos especialistas 
de uma determinada área do conhecimento, de forma a que sejam capazes de avaliar 
novas prestações num domínio. Em concordância com a perspectiva da biologia 
cognitiva são os especialistas/observadores quem escolhe que novidades são dignas de 
serem integradas no cânone vigente. E aqueles que pretendem produzir novidade e 
originalidade e ver a sua criatividade reconhecida nos seus domínios, devem, segundo 
esta abordagem, ultrapassar o nível de conhecimento dos observadores que avaliam, ou 
apresentar aos observadores novas e surpreendentes experiências com as quais eles 
provavelmente não estarão a contar. Pois os julgamentos dos especialistas 
“do not possess an external, objective standard by which to evaluate ‘creative’ responses. Their 
judgments rely on past experience, training, cultural biases, current trends, personal values, 
idiosyncratic preferences” [CSIKSZENTMIHALYI2004: 314].  
A criatividade é aqui descrita com um fenómeno que apenas surge na interacção do 
criador com o público. 
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3.3 Contributos da Teoria do Caos 
 
Outros conhecimentos recentes na teoria da criatividade, que completam ou ampliam os 
conhecimentos da teoria de sistemas e da biologia cognitiva, provêm da teoria do caos. 
Apesar de as ideias da teoria do caos já terem mais de trinta anos e de terem sido 
intensamente investigadas por várias disciplinas científicas, só há relativamente pouco 
tempo é que se começou a analisar qual o significado do caos para o individuo e para a 
sociedade. Gerald M. EDELMAN descreve, por exemplo, o destino humano como 
estabelecido pelo “caos determinista” (ver em baixo), ou seja 
“pela interacção ininterrupta de acaso e lei, caos e ordem, liberdade e coerção estrutural, 
espontaneidade e cálculo, em nós próprios e nas nossas relações com o meio ambiente físico e 
bio-social (micro-organismos, plantas, animais, pessoas)” [de uma conferência citada in GUNTERN 
1996: 221].  
O ser humano é em parte autodeterminado e em parte determinado por factores sobre 
os quais não tem qualquer influência.  
 
Mas a quê, precisamente, se refere o conceito de “caos” (do grego, “massa informe”)? 
Enquanto a noção quotidiana de caos aponta para a ausência de ordem ou uma 
confusão gerada pelo acaso, em ciência designa-se com o termo caos “as interacções 
básicas presentes em acontecimentos aparentemente casuais” [BRIGGS & PEAT 2000: 
11].  
As ciências naturais falam também de “sistemas caóticos” quando o seu 
desenvolvimento é imprevisível. O interesse da investigação do caos centra-se em 
estruturas regulares ocultas, em nuances e regras que descrevam como pode resultar 
algo de novo de algo imprevisível. Aí reside o seu contributo para a teoria da criatividade. 
Na teoria do caos procura-se entender as forças motrizes que dão origem, por exemplo, 
a tempestades, ciclones ou cursos de água; na teoria da criatividade trata-se de 
entender as forças motrizes que dão origem a prestações criativas. 
 
Desde sempre que as cosmologias de todas as culturas imaginam o estado inicial do 
universo e de todos os seres como algo onde domina o caos ou o nada. A teoria do 
caos defende agora que a natureza se serve do caos para criar algo de novo, para 
configurar o curso dos acontecimentos e manter agregado o universo. Ela ocupa-se da 
“desordem” e das imponderabilidades da natureza, mas também da questão de como 
surgem daí novas formas e estruturas. Observemos, por exemplo, a corrente de uma 
cascata de montanha. Apesar de a corrente ser estável, altera-se continuamente. A 
constante queda de água cria formas complexas, que se renovam em permanência. Um 
padrão subjacente é ocultado por uma desordem aparente [cf. id. ibid.: 14]. Também a 
perspectiva sistémica entra em linha de conta neste exemplo. O curso de água é 
naturalmente inseparável dos outros ecossistemas a ele ligados: o clima e as condições 
meteorológicas da área, as folhas e outros elementos que são arrastados por ele, os 
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animais e as plantas que dele se alimentam. Cada sistema vivo, quer seja um indivíduo, 
um animal ou uma planta está ligado a outros sistemas da natureza, da sociedade ou da 
imaginação. Eles influenciam-se reciprocamente e fazem com que surja, a diversos 
níveis, um caos imprevisível. E deste caos surgem todas as ordens físicas e 
psicológicas. Sistemas que se auto-organizam a partir do caos só sobrevivem porém se 
estiverem abertos à circulação permanente de energia e matéria. 
 
Muitas das estruturas que ocorrem na natureza são exemplos de caos auto-organizados: 
dunas de areia, nuvens, campos de neve, por exemplo. Também o corpo humano é 
percorrido por sistemas caóticos, que lhe permitem reagir criativamente a um meio 
ambiente em constante mutação. Como já vimos no capítulo 2.1.3 deste trabalho, o 
nosso cérebro organiza-se a si mesmo, por exemplo, ao alterar os seus circuitos 
sensíveis a cada acto perceptivo. Há uma infinidade de exemplos de como a natureza 
aplica o princípio do caos auto-organizado. 
 
3.3.1   Os conceitos fundamentais 
Para compreender melhor os mecanismos e as forças motrizes do caos, introduziremos 
a seguir as noções e os conceitos fundamentais da actual teoria do caos para, mais 
adiante, no capítulo 3.3 e no capítulo 3.4, inferir algumas hipóteses sobre a natureza do 
processo criativo. Alguns dos conceitos da teoria do caos foram há muito integrados na 
teoria de sistemas e no construtivismo radical e foram consequentemente já explicados 
em capítulos anteriores, como, por exemplo, os conceitos de auto-referencialidade, de 
não-linearidade e de realimentação. 
 
3.3.1.1  O “Caos Determinista” 
A moderna teoria do caos fala de um caos determinista para o diferenciar de um caos 
entrópico (o universo como um todo homogeneizado em que todas as estruturas e 
diferenciações tivessem desaparecido: por exemplo, um universo que tivesse 
sucumbido por uma intensa onda de calor). Por regra, quando falamos de caos nesta 
dissertação temos em mente o caos determinista. Segundo GUNTERN “determinismo” 
significa  
“que existe algures uma pressão estrutural, de uma natureza qualquer, que diz a um sistema, que o 
obriga de algum modo a movimentar-se para um determinado lugar e a fazer uma determinada 
coisa” [1995: 163].  
Aquilo que determina o comportamento de um sistema humano (indivíduo, grupo, nação) 
começa com um programa genético e baseia-se para além disso em influências do meio 
ambiente bio-social, desde a relação mãe-filho até às influências climatéricas. A teoria 
do caos ensina-nos que no caos determinista, por muito que as pressões e as leis 
estruturais sejam conhecidas, não é todavia possível prever o que é que um sistema 
complexo vai fazer nos próximos segundos. 
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A descoberta do fenómeno do caos determinista deve-se a Henri Poincaré que, como já 
mencionámos no “glossário” da introdução, foi o primeiro a questionar a estabilidade do 
nosso sistema solar. Poincaré descobriu há mais de cem anos que fenómenos naturais 
que decorrem continuamente, estritamente determinados por leis da natureza, podem 
gerar o caos sem quaisquer influências do exterior. Em 1903, Poincaré formula um 
princípio que é hoje conhecido na investigação do caos como “dependência sensitiva às 
condições iniciais“ [in BREUER & HAAF 1990: 54]: 
“Pode dar-se o caso de que pequenas diferenças nas condições iniciais causem grandes 
diferenças nas manifestações posteriores; um pequeno erro na primeira pode acarretar um grande 
erro na última. A previsão é impossível e estamos perante uma ‘manifestação casual’.” 
Enquanto nos sistemas lineares um conhecimento aproximado das condições iniciais – 
como uma maçã a cair da árvore – permitem uma previsão do desenvolvimento, o 
mesmo não acontece com os sistemas não-lineares quando se comportam de modo 
caótico: devido a uma ligeira perturbação, o sistema pode derivar numa direcção 
completamente diferente.  
 
Em 1963, o meteorologista Edward Lorenz designou por “efeito borboleta” a 
constatação de que o mínimo desvio pode levar a longo prazo a um comportamento 
completamente diferente: desta descoberta surgiu a expressão “um bater de asas de 
uma borboleta em Hong Kong pode desencadear uma tempestade em Nova Iorque”. 
Lorenz chegou à conclusão que “todo o sistema físico que não apresenta periodicidade 
tão-pouco permite quaisquer previsões” [Lorenz cit. in GUNTERN 1995: 17]. Por outras 
palavras, Lorenz percebeu que os sistemas dinâmicos são determinados por regras 
exactas, mas não são previsíveis. Uma previsão meteorológica exacta é impossível, 
porque os valores iniciais numa manifestação de um sistema não-linear, em princípio, 
não podem ser medidos com exactidão, muito menos seria isso possível num sistema 
tão complexo e dinâmico como a atmosfera. Para designar esta circunstância, o 
matemático James Yorke propôs nos anos 1970 a expressão “caos determinista”. Esta 
expressão aparentemente paradoxal designa o comportamento irregular de sistemas 
dinâmicos não-lineares e implica que lei e acaso actuem concomitantemente para 
produzir um evento específico (a que voltaremos quando no próximo capítulo 
descrevermos o processo criativo). 
 
3.3.1.2  O conceito de “Iteração” 
Na teoria do caos trabalha-se frequentemente com as chamadas “iterações”. Iteração 
(“iteratio” = repetição) significa tomar-se a si mesmo como referência, ou seja, 
realimentação através do contínuo retomar e da reintegração de tudo o que existiu 
previamente, sendo que cada resultado ou momento serve de novo como valor inicial 
[BRIGGS & PEAT 2001: 92]. O primeiro a reconhecer que a iteração provoca o caos foi 
Edward Lorenz (ver acima). Em 1960, ele tentou resolver por computador algumas 
equações não-lineares, que deveriam representar um modelo da atmosfera terrestre. 
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Quando pretendeu testar os pormenores de uma previsão meteorológica, introduziu 
repetidamente os mesmos valores para temperatura, pressão atmosférica e direcção do 
vento. Mas em vez de arredondar os números a seis casas decimais como anteriormente 
tinha feito, dessa vez arredondou apenas a três casas decimais. O novo resultado que o 
computador obteve não estava nada próximo da sua anterior previsão, era mesmo 
totalmente diferente. O processo de iteração que fazia parte do processo de resolução 
tinha aumentado extraordinariamente a pequena discrepância atrás da vírgula. A 
combinação de não-linearidade e iteração tinha ampliado tanto a diminuta diferença 
entre os dois cálculos do computador que LORENZ chegou à conclusão que nos 
sistemas não-lineares dinâmicos (como neste caso, as condições atmosféricas) em cada 
pormenor diminuto se esconde a possibilidade de criação de caos e imprevisibilidade 
[cf. id. ibid.: 96 s]. 
 
Segundo BRIGGS e PEAT, encontramos iteração em quase toda a parte: em sistemas 
de pressão, nos sistemas dos computadores ou na renovação periódica das nossas 
células [ibid.: 92]. O que pode resultar do retomar da mesma referência para si própria é 
demonstrado por BRIGGS e PEAT de forma muito clara recorrendo a diversos exemplos 
de sequências de números por duplicação em que as condições iniciais foram alteradas 
de forma mínima deixando cair uma das casas decimais [cf. ibid.: 97-100]. Sobretudo a 
exemplo dos números irracionais68 pode-se claramente ver que numa sequência de 
duplicação de números o resultado é uma sequência interminável que não deixa entrever 
qualquer ordem. Da complexidade infinita do número irracional inicialmente introduzido 
desenvolve-se caos e acaso. A iteração das equações não-lineares revela a 
sensibilidade extrema da equação face às suas condições iniciais. 
 
Mas não são apenas os números que apresentam semelhante sensibilidade às iterações 
a que são sujeitos, mas também os mais variados sistemas físicos. Assim, os 
investigadores do caos CRUTCHFIELD, FARMER, PACKARD e SHAW esclarecem que a 
sensibilidade dos sistemas físicos dinâmicos é de tais proporções que é impossível, por 
exemplo, prever o efeito de uma bola de bilhar sobre uma outra, mesmo se o jogador 
tivesse a sua tacada absolutamente sob controlo [cf. in id. ibid.: 104 s]. Movimentos 
desencadeados por outros factores, como por exemplo, a pressão de ar, a temperatura, 
a inclinação da mesa, a alteração do estado emocional do jogador ou até a força 
gravitacional de um electrão nos confins da Via Láctea tornam impossível qualquer 
previsão. Segundo o físico Frank HARLOW, a incerteza ou a lacuna de informação no 
conhecimento das condições iniciais dos sistemas dinâmicos é muito parecida com o 
                                                 
68 Números irracionais são – ao contrário dos racionais – números que não se deixam expressar como 
relação de números inteiros, ou seja, 1/2, 2/3, ou semelhante. A sua representação decimal não é nem finita 
(1/4 = 0,25) nem periódica (1/99 = 0,0101010101...), antes não tendo qualquer ordem. Cada algarismo 
parece surgir completamente por acaso. BRIGGS e PEAT referem que ironicamente π, o número de que se 
necessita para calcular o perímetro de uma circunferência – o objecto mais perfeito e ordenado da nossa 
imaginação – nunca será calculado com exactidão [2001: 99]. Ordem e caos parecem ir aqui de mãos dadas.  
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gérmen de onde brota o caos (como o bater de asas de uma borboleta ou um electrão 
nos confins da galáxia). A iteração pode ampliar flutuações microscópicas a uma escala 
macroscópica [in id. ibid.: 105-107]. A forma do todo depende assim da parte mais 
ínfima. Esta parte que opera a “mudança”, o início do todo, corresponde a uma lacuna 
de informação que no curso da iteração torna o sistema imprevisível. 
 
A redundância (repetição com variação) no curso da iteração determina a maior parte 
dos processos da natureza, assim como os processos de aprendizagem do cérebro 
humano, a formação de memória e os processos de pensamento e de percepção 
reprodutivos e criativos, como já foi referido por GUNTERN [1995: 24]. E BRIGGS e 
PEAT acrescentam que o fenómeno da iteração nos permite uma nova compreensão da 
relação entre estabilidade e mudança: em vez de se demarcarem, poderiam ser reflexo 
uma da outra. 
“Observemos as células do nosso corpo. A cada sete anos, pouco mais ou menos, são 
completamente substituídas, digamos, iteradas. O pâncreas renova a maioria das suas células cada 
24 horas, a mucosa gástrica renova as suas de três em três dias. Até no cérebro, 98% da albumina 
é reciclada mensalmente. E no entanto, apesar de continuamente nos transformarmos, 
permanecemos basicamente os mesmos” [id. ibid.: 96]. 
 
Os conceitos de iteração e realimentação indicam-nos que os sistemas complexos, em 
última instância, não são analisáveis, ou seja, não são redutíveis às partes, uma vez que 
as partes se influenciam recíproca e continuamente através de iteração e realimentação. 
Cada interacção ocorre em sistemas de maiores proporções e o sistema como um todo 
está em mutação permanente. Daí que seja talvez uma ilusão tentar entender todas as 
interacções entre todas as mais diminutas partes, para daí retirar conclusões para o 
incentivo da criatividade, algo de que falávamos ainda no capítulo 3.2 deste trabalho, 
quando focámos, entre outras, as interacções entre indivíduo, domínio e cultura. Aquilo  
a que se poderia no entanto aspirar desde já, seria um entendimento da estrutura 
(fractal) que está na base dos efeitos recíprocos e pela qual se orientam estabilidade e 
transformação, tarefa que não pode porém ser executada no perímetro desta 
dissertação. 
 
3.3.1.3  Bifurcações 
O ponto em que um sistema estável abandona um estado específico de equilíbrio é 
denominado pelos teóricos do caos “bifurcação” (‘bis’ = dois; ‘furca’ = garfo), ponto de 
ramificação ou transição de fase. Aqui, os sistemas são particularmente sensíveis a 
influências e podem, no decorrer da ramificação de percurso, seguir o trajecto para o 
caos ou podem, através de uma série de circuitos de realimentação, estabilizar-se 
novamente. BRIGGS e PEAT explicam [2001: 213]: 
“Se um sistema é atravessado por energia ou matéria, oferece-se-lhe em cada um dos seus pontos 
de bifurcação toda uma “escolha” de ordens. As realimentações internas de algumas destas 
possibilidades de escolha são tão complexas que há níveis de liberdade praticamente infinitos. A 
ordem é então tão elaborada que praticamente já se trata de caos. Outros pontos de bifurcação 
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oferecem possibilidades de escolha em que a realimentação gera níveis menores de liberdade. 
Estas possibilidades parecem tornar o sistema mais simples e mais regular. Mas isso é enganador, 
pois também em ordens aparentemente mais simples como um sóliton [onda solitária, nota da 
autora] a realimentação é tão complexa que não se deixa analisar.” 
 
Segundo Prigogine69, as bifurcações têm um papel central na evolução de um sistema [in 
id. ibid.: 212]. Se o sistema consegue, nomeadamente, estabilizar o seu trajecto 
evolutivo na bifurcação, então reproduz na sua estrutura, por assim dizer, a sua 
história70. BRIGGS e PEAT referem que no passado de um sistema existiram em cada 
ponto de bifurcação para o fluxo do tempo diversos futuros, entre os quais foi escolhido 
um, através de iteração e intensificação. Todas as outras possibilidades desapareceram 
para sempre [ibid.: 215].  
A história de um sistema evolutivo é pois caracterizada por uma mistura de 
determinação e acaso. E também é precisamente aí que reside a criatividade de um 
sistema. O impulso para prestações criativas pode ser visto na capacidade de um 
sistema para ampliar pequenas oscilações antes de um ponto de bifurcação. Pois 
BRIGGS e PEAT referem que os sistemas biológicos preservam a sua estabilidade 
absorvendo a maioria dos pequenos efeitos. Só nas áreas em que o comportamento 
criativo é desejável é que o sistema permanece ultra-sensível a todas as influências, 
perto de um estado de caos [id. ibid.]. 
 
3.3.1.4  Do “Atractor Estranho” e dos outros atractores 
“Atractores são fenómenos que vivem num estranho mundo abstracto a que chamamos 
espaço fásico”: assim introduzem BRIGGS e PEAT a sua explicação do conceito de 
atractores [2001: 41]. Como “espaço fásico”71 é designada uma espécie de construção 
que permite uma representação visual (“mapa”) de coordenadas mensuráveis. Mapas 
claros permitem ao investigador do caos concentrar-se em aspectos de um sistema em 
mutação que sem representação gráfica se perderiam facilmente no pormenor. Cada 
estado específico (posição, velocidade, etc.) de um sistema dinâmico pode em 
momentos distintos ser marcado como um ponto no espaço fásico. Ligando os pontos 
entre si obtém-se uma figura geométrica que consiste em todos os estados que um 
sistema dinâmico pode adoptar. E já que esta área marcada por linhas no espaço fásico 
                                                 
69 Ilya Prigogine foi, em conjunto com Poincaré, um dos primeiros investigadores e teóricos do caos de 
destaque. Em 1977 recebeu o prémio Nobel da química pela sua teoria da termodinâmica do sistemas 
abertos. 
70 Segundo BRIGGS e PEAT é possível observar bifurcações evolutivas passadas no nosso estado 
embrional: pode-se reconhecer as fases na medida em que, primeiro, nos assemelhamos a peixes, depois a 
anfíbios e a seguir a répteis [2001: 213-215]. 
71 Um espaço fásico tem assim tantas dimensões como as necessárias ao cientista para descrever a 
dinâmica de um sistema. Entre as escalas convocadas para a construção de um espaço fásico encontramos 
a altura, a velocidade, posição e amplitude. BRIGGS e PEAT indicam que um espaço fásico pode ter até seis 
dimensões: três dimensões espaciais e três direcções de velocidade, como no caso de um foguetão a 
manobrar no espaço sideral [2001: 44]. 
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exerce uma força de atracção “magnética sobre um sistema e este, aparentemente, se 
quer dirigir para ela”, ela é chamada “atractor” ou “ponto de atracção” [id. ibid.: 49]. 
 
Há diversas formas de atractores, dos quais o mais simples é o atractor pontual [cf. 
BRIGGS & PEAT 2001: 45 ss e THWAITES 1990: 178 s]. Ele corresponde ao ponto de 
repouso que contraria a oscilação de um pêndulo normal (um sistema muito simples e 
regular), conduzindo-o a movimentos de sempre menor âmbito, em resultado da 
influência de atritos e da gravidade. Um pêndulo accionado mecanicamente, pelo 
contrário, que resiste a pequenas perturbações, procura permanecer no seu ciclo-limite, 
enquanto descreve uma órbita no espaço fásico. Essa órbita é chamada um “atractor 
ciclo-limite” [BRIGGS & PEAT op. cit.: 50-53] ou “atractor periódico” [THWAITES op. cit.: 
178]. Muitos sistemas predador-presa aproximam-se permanentemente dos seus ciclos- 
-limite originais, mesmo quando uma espécie é praticamente dizimada por uma doença. 
Sistemas predador-presa como o lúcio e a truta ou o lince e a lebre são, na sua 
dinâmica, “assimptoticamente estáveis”.  
 
Assim que ciclos-limite já não estão limitados a uma única periodicidade, antes é 
acrescentada uma terceira variável – por exemplo, o sistema lúcio, truta e pescador – 
então o ciclo-limite é representado num espaço fásico de dimensão superior, uma vez 
que passa a ter duas diferentes frequências de oscilação. O mesmo se passa quando  
se tem dois ciclos-limite diferentes que interagem um com o outro em reciprocidade  
(por exemplo, populações concorrentes de predadores-presas). O espaço fásico 
aumenta e os dois ciclos-limite antes independentes passam a estar ligados um ao 
outro. Um ciclo circular é contornado por outro e surge uma forma de aro que é 
chamada “toro”. O estado combinado de dois sistemas animais é descrito através de  
um ponto móvel, constituído pela superfície bidimensional do “atractor toro”. O espaço 
fásico correspondente tem assim três dimensões, sendo que os matemáticos podem 
estabelecer toros noutras dimensões mais elevadas à escolha [BRIGGS & PEAT op. cit.: 
54-57]. Quando os períodos dos dois sistemas acoplados têm uma relação entre si que 
só se pode expressar através de um número irracional, então o ponto que o sistema 
combinado constitui no espaço fásico vai circular pelo toro, sem se voltar a encontrar a 
si mesmo (como é o caso nos sistemas periódicos rigorosos). Assim, os teóricos do 
caos denominam “quase periódico” um sistema que parece quase periódico mas que no 
entanto nunca se repete exactamente. Este é caracterizado pelos seus muitos níveis de 
liberdade, o que faz do “atractor toro” um fenómeno altamente desenvolvido e mais 
complexo de que o atractor pontual e o atractor ciclo-limite.  
 
Um atractor que possui tantos níveis de liberdade que nunca nenhum movimento 
específico se repete exactamente foi designado pelo físico David Ruelle “atractor 
estranho” (strange attractor) [BRIGGS & PEAT op. cit.: 71] e é também referido na 
literatura especializada como “atractor caótico” [THWAITES op. cit.: 179]. Encontramos 
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sistemas caóticos com atractores estranhos, por exemplo, na formação de nuvens, em 
toda a espécie de turbulência (nos rios, nas correntes de ar, nos tsunamis, no fumo dos 
cigarros ou numa bandeira desfraldada ao vento), nas actividades cerebrais, nas subidas 
e descidas das acções na bolsa, no desenvolvimento das relações entre pessoas (uma 
situação pacífica pode evoluir subitamente para um conflito) [cf. também GUNTERN 
1995: 37]. Graças a novos métodos de investigação e a computadores cada vez mais 
rápidos é possível, desde há pouco tempo, ter uma visão de sistemas com uma 
dinâmica altamente complexa e obter dados dos seus processos de desenvolvimento, e 
segundo parece os investigadores do caos começam agora a entender o 
desenvolvimento dos atractores estranhos.  
 
  
Fig. 12:  Atractor pontual, atractor ciclo-limite e atractor estranho [Kunick & Steeb 1986 in JONAS 1994: 
 88] 
 
No processo criativo dos seres humanos, todos os quatro atractores podem ter um 
papel incentivador ou inibidor, sendo que na criação de algo novo os atractores 
estranhos são aqueles que detêm um papel preponderante. Sobre isso, GUNTERN 
afirma o seguinte [ibid.: 38]: 
“Na verdade, toda a evolução geofísica, biológica e cultural faz parte dos sistemas caóticos; se ela 
não seguisse um atractor estranho, nunca teria surgido nada de novo.” 
No capítulo 3.3.4, voltaremos em pormenor à relação entre caos, atractores e 
criatividade. 
 
3.3.1.5  Auto-semelhança e fractais 
Formações que apresentam estruturas iguais ou semelhantes também quando 
observadas em escalas diferentes são chamadas pelas ciências naturais “auto- 
-semelhantes”. Para estas figuras não há nenhuma dimensão característica e 
desempenham um papel fundamental na teoria do caos como “fractais”. 
 
Em meados dos anos 1960, Benoît MANDELBROT tinha deparado por acaso com o 
fenómeno da auto-semelhança, ao analisar a estranha distribuição temporal de erros de 
transmissão em linhas telefónicas [cf. BREUER & HAAF 1990: 58]. MANDELBROT 
encontrou o mesmo fenómeno em muitos outros sistemas naturais e técnicos: há 
sempre um determinado padrão que se repete em diferentes escalas espaciais e 
temporais. As formações geométricas que resultavam desta auto-semelhança em todas 
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as escalas foram designadas por MANDELBROT “fractais” – “unidades fracturadas”.     
O termo foi encontrado a partir do adjectivo latino fractus, que significa simultaneamente 
“fracturado em partes” e “irregular” [MANDELBROT 1991: 16]. Como padrões fractais 
entende-se por conseguinte a auto-semelhança de grandes estruturas e pequenos 
segmentos: o pequeno está contido no grande e é semelhante ao grande; um ramo 
assemelha-se à árvore, um galho assemelha-se ao ramo e as ramificações na folha 
assemelham-se ao galho.  
Encontram-se padrões fractais quando se procura detectar ordem no caos. Segundo 
BINNIG, todos os seres vivos estão integrados numa rede fractal. O mundo em si seria 
um ser vivo fractal [BINNIG 1997: 169]. Assim, os cientistas reconhecem auto- 
-semelhança em todos os sistemas possíveis: linhas de costa, plantas, montanhas, 
nuvens, rios, circulação sanguínea e cérebros. 
 
Na auto-semelhança gora-se a tentativa, por exemplo, de determinar exactamente o 
comprimento das linhas de costa, de que MANDELBROT falou tanto na sua obra Die 
Fraktale Geometrie der Natur (A geometria fractal da natureza), como na sua 
comunicação no Simpósio Internacional Zermatter e que é frequentemente citada por 
outros teóricos do caos como exemplo [cf. BINNIG 1997: 146 s ou BRIGGS & PEAT 
2001: 134 ss]. MANDELBROT esclarece [in GUNTERN 1995: 179-180]: “Infelizmente, as 
curvas que ocorrem na natureza não têm um comprimento”. E conta a história dos 
navegadores que não se conseguiam pôr de acordo qual das ilhas era maior, se a Sicília 
ou a Sardenha. “Pois o perímetro de uma ilha dependia sempre de um determinado 
barco que tinha um determinado comprimento”. O perímetro medido por um barco 
pequeno era muito mais comprido do que o medido por um barco grande. Deparamos 
com o mesmo fenómeno noutros processos de medição, como por exemplo a medição 
em mapas. Em cada secção mais detalhada do mapa tornam-se sempre visíveis novas 
baías e promontórios cujos traçados têm de ser adicionados ao comprimento – ao 
diminuir a escala, em princípio, o comprimento aumenta proporcionalmente 
[MANDELBROT 1991: 37-45]. O comprimento da linha de costa depende assim, 
independentemente do método de medição aplicado, do observador e da sua 
perspectiva, exactamente como os resultados de experiências ou outros processos 
criativos. E sobre o fenómeno da observação já discorremos detalhadamente no capítulo 
3.2.3. 
 
Voltando à linha costeira: não a podemos calcular com precisão mas quando abstraímos 
e nos concentramos numa característica comum, por exemplo, o rendilhado de uma 
linha costeira, chegamos à conclusão que, em relação ao seu rendilhado, cada pedaço 
de uma linha costeira é semelhante aos seus segmentos mais detalhados. E com esta 
perspectiva encontramo-nos no âmago da geometria fractal que, como MANDELBROT 
demonstra, pode criar, com o auxílio do computador, imagens fabulosas a partir de 
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fórmulas matemáticas: paisagens fractais artificiais e contudo tão próximas da realidade 
[ver in MANDELBROT 1991 e in GUNTERN 1995: 193-200]. 
“Tornou-se cada vez mais claro para mim que a auto-semelhança não é apenas uma qualquer 
característica desinteressante, mas antes um meio poderoso de criação de formas” [MANDELBROT 
cit. in BRIGGS & PEAT 2001: 129]. 
 
3.3.2 O cérebro não-linear e “caótico” 
No capítulo 2.1.3 deste trabalho, quando abordámos o processo de pensamento da 
perspectiva cognitivo-científica, fizemos uma alusão indirecta à não-linearidade do 
cérebro e ao facto de se tratar de um sistema auto-organizativo. O processo de auto- 
-organização, através do qual se estabelece a conexão entre os diferentes estímulos 
neurais (visual, acústico, háptico, etc.), decorre, segundo os teóricos do caos, de acordo 
com o princípio da “estabilização selectiva: uma oferta variada, produzida por um caos 
determinista ou um acaso cego, é circunscrita pela selecção àquilo que tem capacidade 
para sobreviver” [MECHSNER 1990: 119]. Se não houvesse no cérebro qualquer caos, 
muitas vezes as novas sensações não poderiam ser reconhecidas como tal e 
aprendidas; em vez disso, segundo FREEMAN, a rede neural cairia num estado 
oscilatório já aprendido [in id. ibid: 122]. Investigadores do cérebro como Walter 
FREEMAN argumentam até que sem caos determinista no cérebro o ser humano seria 
mesmo incapaz de aprendizagem. O caos determinista impede a rigidez no cérebro e é 
nessa medida uma condição importante para o pensamento. 
“Em que consiste a vantagem funcional do caos para um cérebro? Sistemas caóticos são capazes 
de produzir em permanência novos modelos de actividade. Isto permite aprendizagem e a 
produção de discernimento e entendimento” [FREEMAN cit. in GUNTERN 1995: 57]. 
E o investigador do caos PRIGOGINE especifica que um cérebro tem de trabalhar 
irregularmente, de outro modo a pessoa seria epiléptica [cit. in BRIGGS & PEAT 2001: 
251 s]: 
“(...), eu diria que é precisamente o caos que torna possíveis a vida e a inteligência. No decurso da 
evolução, o cérebro tornou-se tão instável que o mais pequeno impacto pode conduzir ao 
surgimento de ordem.”  
Podemos, pois, inferir da teoria do caos que o cérebro é o resultado de uma evolução 
não-linear num planeta não-linear num universo não-linear.  
 
Correntemente, há uma série de investigadores que procura estabelecer uma imagem 
global das funções cerebrais não-lineares. Encontram-se em todo o cérebro 
desenvolvimentos não-lineares em escalas diversificadas. A memória visual, por 
exemplo, pôde já ser retraçada pelos investigadores do cérebro em seis regiões 
cerebrais, assim como as suas ligações correspondentes através de realimentação: 
centro visual, amígdala, hipocampo, diencéfalo, córtex pré-frontal e cérebro basal 
anterior [cf. BRIGGS & PEAT loc. cit.]. O mecanismo de realimentação, por seu lado, 
assegura a ocorrência de bifurcação e a intensificação de determinados sinais que 
entram. E GUNTERN esclarece que a rede interneural, que é o substrato biológico da 
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inteligência e do pensamento criativo, apenas ocorre onde existem suficientes iterações 
e redundâncias no fluxo de sinais [1995: 51]. Como já ficou acima explicado, as 
iterações ocorrem quando os resultados de um qualquer acto mental servem como 
dados de partida do próximo acto mental. Segundo GUNTERN, as redundâncias 
acontecem quando a mesma informação formulada de modo ligeiramente diferente 
corre continuamente nos circuitos cerebrais. Sem este mecanismo, a aprendizagem e a 
formação de memória seriam completamente impossíveis [id. ibid.: 52]. 
 
Através de experiências com coelhos, FREEMAN e os seus colaboradores procuraram 
descobrir padrões de actividade no cérebro que contivessem informação, para entender 
como é que o comportamento caótico dos neurónios se transforma em ordem. Para isso 
implantaram 64 finos eléctrodos nos centros olfactivos dos animais e registaram as 
ondas cerebrais decorrentes das reacções dos coelhos aos diversos cheiros [ver 
MECHSNER 1990: 120 s e BRIGGS & PEAT 2001: 252 s]. Os investigadores descobriram 
que numa reacção a um cheiro conhecido participam quase todas as células do bolbo 
olfactivo e não apenas as especificamente adjudicadas ao cheiro (como se pensava 
anteriormente). Na descoberta de um cheiro, o fundo caótico organiza-se por si mesmo 
no centro olfactivo do cérebro: todos os neurónios individuais que participam no acto 
perceptivo se aglomeram num sistema colectivo. Assim que foi proposto ao coelho um 
cheiro desconhecido, o centro olfactivo apresentou actividade caótica. Mas se o mesmo 
cheiro surgia várias vezes, a actividade caótica era substituída por padrões regulares de 
onda. Segundo BRIGGS e PEAT, o cheiro conhecido é possivelmente enquadrado no 
padrão fractal do fundo caótico no centro olfactivo, onde permanece disponível até ser 
reactivado através da realimentação neural [loc. cit.]. 
 
A partir dos dados recolhidos na sua investigação, FREEMAN e os seus colegas 
concluíram que o bolbo olfactivo dos coelhos produz, de facto, caos determinista. Caos 
autoproduzido é por conseguinte um importante princípio funcional do cérebro. Para 
além disso, FREEMAN concluiu a partir dos dados até agora disponíveis que são os 
atractores estranhos quem rege o que ocorre no cérebro. GUNTERN reporta-se aos 
estudos de FREEMAN para explicar:  
“O atractor estranho no bolbo límbico e o atractor estranho no córtex irritam-se continuamente um 
ao outro e não conseguem pôr-se de acordo numa frequência comum. Se se interrompesse a 
ligação entre os dois centros, toda a actividade caótica cessaria e cada centro continuaria a 
trabalhar tranquilamente por si” [1995: 56].  
É a actividade caótica de ambos os colectivos neurais interactivos que aumenta a 
receptividade do cérebro e possibilita uma percepção normal. E MECHSNER refere que 
através do rápido direccionamento de um atractor perante novos estímulos perceptivos, 
o caos determinista no cérebro pode ser controlado e o que tinha sido anteriormente 
aprendido pode ser imediatamente reconhecido [op. cit.: 122]. 
 
184 O PENSAMENTO CRIATIVO 
 
 
Bastante elucidativo no que diz respeito à importância de sapiens e demens no 
pensamento criativo são os estudos de Roy KING e dos seus colegas na Universidade 
de Stanford. Ao investigarem a relação entre a dopamina (substância química 
mensageira, chamada neurotransmissor) e os sintomas da esquizofrenia chegaram à 
conclusão que o cérebro de um esquizofrénico sofre de ordem em demasia. BRIGGS e 
PEAT esclarecem [2001: 254]: 
“O resultado fez compreender que a chave para a esquizofrenia é a taxa de libertação de dopamina 
no cérebro. Perante um determinado nível crítico de dopamina, o modelo temporal dos disparos 
neurais ramifica-se em dois ritmos diferentes e a consequência é a falha de um circuito de 
realimentação. (…) A região do cérebro afectada não consegue encontrar os seus ciclos-limite 
normais adequados, antes caindo num vaivém fatal entre dois ciclos-limite diferentes. (...) – a ordem 
torna-se uma armadilha, tal como num ataque epiléptico, onde surge paradoxalmente como uma 
irrupção massiva do caos.”  
 
Uma outra indicação para a sensível relação entre ordem e caos, sapiens e demens, no 
cérebro é fornecida pela teoria de Matti Bergström do Instituto de Fisiologia da 
Universidade de Helsínquia. Segundo BRIGGS e PEAT, Bergström desenvolveu um 
modelo cerebral, o “gerador bipolar”, em que o cérebro trabalha de forma bipartida. Na 
acção recíproca entre um “gerador de informação” e um “gerador casual” estaria a 
origem do pensamento e do comportamento humanos. Assim, depois da percepção, um 
sinal que entrou segue em duas direcções: 1.º para o córtex, que está organizado para 
substituir o estímulo por atractores de ciclo-limite, ou seja, para ordenar informações; 2.º 
para o tronco cerebral e sistema límbico, onde os sinais recebidos dos órgãos sensoriais 
“desestruturados” (sem estrutura reconhecível) são recolhidos em conjunto com o input 
de operações vegetativas [ver id. ibid.: 257 s]. Reconhecemos a existência do “lado 
casual”, segundo Bergström, quando depois de acordar não sabemos por alguns 
momentos quem somos nem onde estamos. Assim que o gerador de informação “se 
liga” regressamos da mera existência à nossa consciência. Segundo a teoria de 
Bergström, do encontro das actividades eléctricas do gerador casual com os modelos 
produzidos pelo gerador de informação resulta uma “nuvem de possibilidades” de 
actividades ciclo-limite. Através da introdução do caos, formar-se-iam na “nuvem de 
possibilidades” mutações de informação, das quais as mais fortes sobreviveriam depois 
de numerosos circuitos de realimentação. Bergström oferece-nos aqui uma explicação 
para o aparecimento de pensamento, comportamento e prestação criativa, em que a 
cooperação entre Homo sapiens e Homo demens no processo cognitivo se torna muito 
clara. Também podemos inferir do “gerador bipolar” que as informações influenciadas 
pelo acaso são fundamentais para a produção de novas ideias. 
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3.3.3  A importância do acaso 
Desde sempre que em reflexões filosóficas e científicas sobre o pensamento tem sido 
dedicada atenção ao fenómeno do acaso72. Como herança cultural ocidental de 
Aristóteles, ainda hoje, de uma maneira geral, é designado como acaso um 
acontecimento inesperado que se furta à nossa intenção e à nossa razão. 
 
Também na investigação do caos, o acaso é definido como aquilo que se passa sem 
que pudesse ter sido previsto, e que não decorre segundo uma determinada regra. Um 
acaso surge, de acordo com GUNTERN,  
“quando ocorre uma interacção imprevisível no interior de um, ou entre dois ou mais sistemas ou 
acontecimentos estritamente caracterizados por leis da natureza” [1995: 20]. 
Esta definição permite duas conclusões:  
1. Experimentar algo como sendo fruto do acaso é resultado do desconhecimento, pois 
na maioria das vezes as situações são demasiado complexas para poderem ser 
completamente entendidas ou planeadas. Esta perspectiva poderia significar que o 
acaso não existe de todo em todo. BINNIG, por exemplo, refere que poderia acontecer 
“que apenas não tenhamos ainda encontrado a regra segundo a qual tudo se passa, que tudo 
decorre regradamente. É verdade que a actual mecânica quântica nos indica que não é assim, mas 
talvez surja um dia uma nova teoria que nos mostre a regra que está por trás do chamado acaso” 
[in GUNTERN 1995: 334]. 
2. A outra conclusão, que tudo é acaso, está mais de acordo com a perspectiva da 
investigação do caos, que nos indicou que na natureza, as ordens simples e regulares 
são mais a excepção do que a regra [BRIGGS & PEAT 2001: 162]. Também BINNIG está 
de acordo com esta visão dos factos, pois acredita “que verdadeiramente tudo é de 
algum modo casual, que tudo quanto é novo surge por acaso” [in GUNTERN op. cit.: 
335]. Mas esse acaso surge muitas vezes segundo determinadas regras, que antes, por 
seu turno, tinham sido descobertas casualmente.  
 
Para sair destas duas perspectivas extremas, que basicamente se completam, 
recorremos ao conceito de caos determinista. Como a própria expressão indica, a 
investigação do caos determinista tornou claro que acaso e determinações regulares se 
completam nos processos criativos. 
Sugerimos acima que o crescimento natural resulta, na maioria das vezes, de uma 
combinação de iteração e acaso. Se permitirmos, por exemplo na geometria fractal, 
flutuações casuais nas iterações, de modo a que os pormenores variem em diversas 
escalas, as formas e as estruturas da natureza podem ser imitadas e desenvolvidas 
[BRIGGS & PEAT op. cit.: 152]. 
                                                 
72 Aristóteles comentou, por exemplo, o papel do acaso da seguinte forma no tratado sobre a geração: “Aquilo 
que se transforma, será em parte natureza, em parte artifício, em parte ele próprio. (…) Às outras formas de 
emergência [que não as da natureza; nota da autora] chamamos no entanto efeitos artificiais. Todos 
remontam seja a um estímulo artificial, ou a uma força, ou à deliberação. Por vezes também acontece alguma 
coisa por si mesma, ou por acaso, de forma muito idêntica ao que se passa na natureza, onde de tempos a 
tempos o mesmo surge em parte de uma semente, em parte sem semelhante coisa” [1977: 118 s]. 
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Também o “princípio da indeterminação” de Prigogine sugere a acção recíproca de caos 
e ordem. Ele preconiza que sistemas que se comportam regularmente tomam direcções 
imprevisíveis diante de determinadas barreiras de complexidade, perdendo as suas 
condições iniciais [id. ibid.: 226]. Ou nas palavras do cientista Stephen Jay Gould: 
“quando cada acontecimento numa sequência tem um motivo definido, então estamos – 
num mundo desta complexidade – perdidos” [in HAAF 1990: 112]. E assim devemos ao 
caos determinista, que regularmente cria algo de imprevisível, o facto de não estarmos 
perdidos. 
 
Dois dos primeiros cientistas que viram no acaso um elemento-chave para os 
desenvolvimentos mecânicos em configurações complexas e no aparecimento do novo 
foram Darwin e Wallace [ver BRIGGS & PEAT op. cit.: 27]. Na sua visão ainda muito 
reducionista, consideraram o acaso o elemento despoletador de novas variantes 
“casuais” nos indivíduos das espécies existentes. Algumas destas variações 
sobreviveriam e dariam origem a novas espécies. 
 
Gerd BINNIG [1989/1997] demonstra no seu modelo evolucionista de criatividade – em 
que o acaso detém o papel predominante na interacção entre mutação e selecção – que 
os acasos são simultaneamente consequência e força motriz de todo o progresso. Só 
através deles é criado algo de novo no mundo. A criatividade consiste em 
experimentação e combinação de elementos que anteriormente nada tinham a ver uns 
com os outros – com consequências incalculáveis. Numa entrevista com GUNTERN, 
acrescenta: 
“Penso que a nossa forma de pensar, e tudo o que fazemos, surgiu exactamente assim: por acaso. 
Depois selecciona-se e elimina-se, a dado momento, determinadas coisas. Mas primeiro foi 
necessário chegar a elas através do acaso e depois, em determinado momento, encontramos 
regras às quais nos atemos” [in GUNTERN 1995: 335 s].  
O modelo cerebral de Bergström oferece-nos, neste sentido, uma boa explicação para a 
forma como “informado” e “casual” se completam reciprocamente no pensamento. 
Também Günter HAAF descreve o desenvolvimento de um ser vivo como um processo 
dinâmico, “em que a inevitabilidade das leis da natureza vai de par com acasos que 
encontra ao longo do tempo” [1990: 107]. E é precisamente o processo histórico 
imprevisível e irrepetível que confere ao ser humano a sua individualidade. 
 
Numa perspectiva evolucionista podemos interpretar acontecimentos casuais como um 
falso ajustamento, perigoso para o ser humano, num mundo crescentemente confuso.   
A memória necessita de ordem e de sentido, uma vez que a sua capacidade de 
assimilação é limitada, algo que já focámos no capítulo 2.4.1. Acasos que não se deixam 
simplificar em regras dificultam o processamento de dados no cérebro. Por razões de 
economia e por necessidade, o cérebro encontra para eles uma explicação. O ser 
humano precisa de regras para se orientar no mundo. Por este motivo, a evolução 
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programou o cérebro humano para a especulação, quando o pensamento lógico já não 
fornece qualquer resposta. Acreditar na regularidade da natureza constitui o fundamento 
também para o pensamento criativo. Como já ficou ilustrado no capítulo 3.2.3 deste 
trabalho, cada nova criação tem na sua base o facto de um observador atento, 
subitamente, reconhecer uma nova relação: uma nova ordem no cosmos. Para não estar 
à mercê do acaso, o cérebro aplica diferentes estratégias: graças à percepção selectiva 
só assimila aquelas informações que correspondem às suas próprias expectativas; 
reconhece regularidades onde não as há; e com a sua capacidade associativa e 
imaginativa estabelece relações entre coisas e ocorrências que da perspectiva de outras 
pessoas nada têm em comum. Um óptimo exemplo para a interacção entre acaso e 
regularidade, que demonstra além do mais quão importante é a percepção no processo 
criativo, é a seguinte história que GUNTERN relata no livro Der kreative Weg (O caminho 
criativo) e que retomamos aqui de forma abreviada: Marie Curie e o seu marido estavam, 
nessa época, na pista da radiação radioactiva. Um dos seus maiores problemas era de 
natureza financeira. Necessitavam de muito dinheiro para comprar material radioactivo e 
para transportar para Paris as imensas quantidades de pedra em que esse material 
estava contido. Uma vez que o seu trabalho de investigação não tinha praticamente 
quaisquer apoios financeiros, eles injectavam muito do seu próprio dinheiro no trabalho. 
E por isso tinham de fazer poupanças no seu próprio quotidiano. Assim, Marie Curie 
pedia sempre no talho a carne mais barata que havia, até que um dia o homem lhe 
gritou: “Mas Madame, não lhe posso dar as aparas!”* Com isso estava descoberta por 
acaso a palavra-chave que, por analogia (mais sobre o papel do pensamento analógico 
no capítulo 4.4.3 deste trabalho), iria conduzir à resolução do problema financeiro da 
investigação. “Aparas”, resíduos de rochas podiam ser obtidas gratuitamente nas minas 
de urânio da Checoslováquia [1991: 57 s]. 
O acaso tinha ajudado Marie Curie a encontrar uma solução que estava ali, mas na qual 
eles não tinham pensado antes73. O espírito preparado para a “regularidade” permitiu a 
analogia. Já Louis Pasteur tinha referido que o acaso só ajuda a alcançar prestações 
criativas aqueles cuja mente foi preparada para a descoberta do novo por longas 
pesquisas prévias: “La chance ne favorise que l’esprit préparé” [in KOESTLER 1964: 
145]. 
 
 
                                                 
* O termo utilizado para aparas de carne e lixo radioactivo é o mesmo, tanto em francês (déchet) como em 
alemão (Abfall) [N. de T.]. 
73 Nos círculos culturais anglo-saxónicos, usa-se muito o conceito de serendipidade ao referir acontecimentos 
casuais que levam à solução de um problema. Este termo remonta a Serendip, um príncipe de um conto de 
fadas, que tomou o arco-íris por uma ponte em cujo extremo estaria enterrado um pote cheio de ouro. 
Todavia, no final da ponte não encontrou ouro algum, mas sim uma linda rapariga, pela qual se apaixonou e 
com a qual foi feliz a partir daí, como sempre acontece nestas histórias. Serendipidade designa um achado 
com o qual não se contava mas que acontece ainda assim. Muitas descobertas científicas, invenções 
tecnológicas e criações artísticas devem a sua existência à serendipidade. Procura-se uma solução para 
qualquer coisa e, nessa busca, descobre-se algo de novo que, na verdade, não resolve o problema inicial 
mas que é de valor para outra área. 
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3.3.4 Caos e criatividade 
Neste terceiro capítulo pudemos constatar como a teoria de sistemas, a biologia 
cognitiva e recentemente também a teoria do caos, conduziram a uma mudança de 
paradigma: de uma visão do mundo mecanicista, em que tudo era reduzido às suas 
partes, para um conceito do mundo em que tudo está interligado, um mundo orgânico, 
fluido e global. Segundo o paradigma holístico, descrito por vários cientistas em Das 
holographische Weltbild (A imagem holográfica do mundo) [WILBER 1982], todo o 
universo está interligado e organizado hierarquicamente. Matéria e energia, ser vivos e 
mundo inanimado, corpo e razão, todos remetem para diversos níveis do mesmo 
sistema homogéneo de natureza fractal. O mundo não é determinado de forma clássica, 
num simples processo causa-efeito, antes cada nível do sistema universal influencia 
cada um dos outros, como acima descrevemos detalhadamente. Presentemente não é 
possível imaginar que consequências este novo conceito do mundo terá sobre o 
potencial criativo da consciência humana, quando esta se assimilar como um todo 
universal. 
 
Até agora, a influência da investigação do caos não se reflectiu grandemente nas novas 
teorias da criatividade. Um investigador que aplica os conhecimentos da teoria do caos 
no esclarecimento dos fenómenos da criatividade é Gottfried GUNTERN. Enquanto 
impulsionador deste evento, dedicou em 1993 o Simpósio Internacional Zermatter da 
International Foundation for Creativity and Leadership à interacção entre caos e ordem 
no processo criativo. Na publicação daí resultante, Chaos und Kreativität, GUNTERN 
chega à seguinte conclusão no seu texto introdutório à contemporânea teoria do caos:  
a teoria do caos trouxe um importante contributo para o entendimento dos processos 
criativos; mas também para a unidade das ciências e para a teoria causal e o 
entendimento do nosso mundo com ela relacionado [1995: 66 ss]. 
 
De seguida apresentaremos algumas das hipóteses que este autor sugere e que 
considera como fulcrais para o entendimento futuro dos processos do pensamento 
criativo: 
- Cada processo de pensamento corresponde a um colectivo neural específico, 
que teve origem através de processos de aprendizagem.  
- Cada ideia corresponde a um atractor, que se encontra no espaço fásico do 
cérebro.  
- Os diversos atractores permitem um leque infinito de associações, combinações 
de ideias e sínteses cognitivas. 
- Os colectivos neurais apresentam quatro diferentes tipos de atractores, os quais 
se distinguem devido à abertura ou fechamento das ideias e devido à 
flexibilidade ou rigidez do processo de pensamento: 
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1. Ideias dogmáticas e fanáticas correspondem a atractores punctiformes que 
atraem todos os processos de pensamento para a sua vizinhança e os imobilizam 
no fundo da bacia do atractor. Quando os atractores punctiformes predominam, 
os bloqueios mentais são a consequência. 
2. Ideias estereotipadas correspondem a atractores de ciclo-limite, que se 
movimentam quase sempre na mesma órbita e que por isso dificilmente 
produzem algo de novo.  
3. Ideias relativamente enraizadas correspondem a um atractor toro, que encerra 
dois níveis de liberdade e que permite assim prestações produtivas e novas 
ideias. Uma elevada actividade dos atractores toro facilita o trabalho rotineiro, 
mas não conduz a prestações muito criativas. 
4. Ideias abertas e incompletas, que ainda estão a amadurecer e que por 
conseguinte estão cheias de dúvidas, correspondem a atractores estranhos. Se 
praticamente apenas os atractores estranhos estão activos, isso leva a modos de 
operar caóticos e a uma existência atormentada. 
- O ser humano necessita de uma combinação equilibrada e flexível dos quatro 
tipos de atractor para viver uma vida com sentido e adequada ao seu contexto. 
[GUNTERN 1995: 57-60] 
 
Em relação com estas hipóteses, GUNTERN acrescenta que os processos criativos 
apenas são possíveis porque o ser humano percepciona, sente, pensa, aprende e age 
ininterruptamente. Para evitar uma “premature closure of Gestalt”, o ser humano deveria 
aprender a lidar de forma flexível com ideias e a suportar ambiguidades e contradições. 
Para as tarefas quotidianas, atractores pontuais, atractores ciclo-limite e atractores toro 
são suficientes. Mas quando se passa para as prestações criativas, o indivíduo necessita 
de atractores estranhos em quantidade suficiente e que funcionem bem. Só as ideias 
inconcluídas, a capacidade para se surpreender, a dúvida e o conflito interno, ou seja, as 
faculdades que atribuímos ao Homo demens em nós, permitem ao indivíduo ser 
verdadeiramente criativo [id. ibid.: 63]. 
Parece que o cérebro, como órgão principal da adaptação individual a um mundo em 
permanente mudança, tem de ser simultaneamente caótico e capaz de ordem, pois 
também o mundo é regido pelo caos determinista. O cérebro apenas reflecte com isso a 
estrutura do mundo, e o seu funcionamento reflecte o curso do mundo. 
 
Um outro cientista que na sua abordagem científica do tema da criatividade inclui a 
perspectiva da investigação do caos, comparando os processos criativos individuais 
com os da natureza, é o físico e prémio Nobel (1986) Gerd BINNIG. Também ele 
participou no Simpósio Zermatter de 1993. Na sua obra Aus dem Nichts. Über die 
Kreativität von Mensch und Natur, BINNIG chama a atenção para o facto de as 
interacções entre caos e ordem, acaso e lei serem subjectivas: depende do interlocutor 
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o tipo de interacções que se vão materializar e se este vai considerar o sistema como 
caótico ou não-caótico [1989/1997: 174, 176]. Dois sistemas que interagem um com o 
outro só percepcionam a interacção em si (uma mistura de parceiro e de si mesmo), mas 
não o parceiro na sua forma pura, algo que já focámos detalhadamente no capítulo 
3.2.3. Com esta perspectiva, encontramo-nos no cerne do paradigma do construtivismo 
radical. 
 
Também o conceito de iteração nos demonstrou que, muitas vezes, o planeamento não 
faz sentido, uma vez que nos processos criativos se manifestam mecanismos iterativos. 
No entanto, a moderna teoria do caos esclarece que em condições de laboratório caos  
e controlabilidade já não são antagonismos incompatíveis. Quando os modelos de 
equação e as condições iniciais são suficientemente conhecidos, o comportamento do 
sistema pode ser determinado ou influenciado. Muito perto dos pontos de bifurcação, 
onde um sistema pode evoluir nesta ou noutra direcção, os sistemas já não são estáveis, 
ou seja, qualquer influência externa pode actuar plenamente sem qualquer atenuação. 
Imediatamente antes de o sistema atingir esta área crítica, tem de se dar início ao 
controlo. É verdade que os físicos já podem determinar para as experiências em 
laboratório qual é o momento ideal para introduzir o controlo, mas os investigadores da 
criatividade estão ainda muito longe de poder afirmar o mesmo para os sistemas 
criativos. Devido à imprecisão dos dados mensuráveis, isso provavelmente nunca será 
possível. 
 
As influências da teoria do caos que levaram à formação de uma nova imagem da 
criatividade podem ser enumeradas da seguinte forma, numa espécie de balanço: 
- Só através do caos determinista no cérebro é que o ser humano pode pensar e 
aprender de forma criativa. 
- Também noutros sistemas dinâmicos não-lineares (indivíduo, grupo, organização, 
etc.), a criatividade é possibilitada pelo caos determinista e pela sua 
autodeterminação gradual: lei e acaso actuam em conjunto na produção de 
prestações criativas.  
- Acontecimentos casuais podem conduzir a novas soluções, quando aquele que 
pensa está preparado para novas descobertas através de uma prévia 
investigação paciente e esforços contínuos.  
- Pensamento criativo e prestações criativas são, em parte, também dependentes 
da sorte. 
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3.4  O Processo Criativo 
 
Apesar de inicialmente o fenómeno da criatividade ter sido estudado intensamente por 
psicólogos e pedagogos, foram os cientistas das ciências naturais quem procurou, pela 
primeira vez, explicar os mecanismos e estruturas do processo criativo. 
As primeiras referências à estrutura multifásica do processo criativo devem-se a 
Poincaré, que discorreu sobre os seus próprios processos de trabalho e sobre a 
formação de novas ideias. A partir dos anos 1960, sobretudo os investigadores da 
criatividade com ligações à prática dedicaram-se à análise do processo criativo, 
procurando detalhar a estrutura fásica por motivos meramente operativos [OSBORN 
1953/1997; BARRON 1969; GUNTERN 1991; Creative Problem Solving Institute 1996].  
De há vinte anos para cá, também investigadores da evolução e do caos procuram 
entender o processo criativo, comparando o seu mecanismo com o da evolução 
[MATURANA & VARELA 1987; BINNIG 1989; BOHM 1998]. O universo vivo existe e 
sustém-se a si mesmo porque se encontra num permanente processo criativo, ou seja, 
num processo de mudança gradual de um estado para outro. 
 
3.4.1 O mecanismo base: criatividade como capacidade para evoluir  
Na investigação dos processos evolutivos desde o big bang até ao aparecimento do 
homem e de artefactos culturais, cientistas de diversas áreas (biologia cognitiva, 
investigação do caos, investigação da criatividade) chegaram à conclusão que sem uma 
criatividade ininterrupta a evolução não seria possível. A partir desta constatação 
definiram criatividade como “a capacidade de um sistema para evoluir” [cf. MATURANA 
& VARELA 1987: 103 ss; BINNIG 1989; GUNTERN 1991: 54 ss; CSIKSZENTMIHALYI 
2003, 2004]. 
 
Gerd BINNIG chega a esta definição ao comparar os mecanismos sempre idênticos da 
evolução com os mecanismos do processo criativo. Para a pergunta “criatividade para 
quê?” há naturalmente uma resposta simples: sem criatividade nós não existiríamos, não 
haveria vida, nem humanidade, nem artefactos. Se se proibisse – se se pudesse proibir – 
o pensamento criativo ou o intercâmbio de ideias travar-se-ia a evolução. Partindo da 
ideia de que sem criatividade a evolução não é possível, BINNIG compara no seu livro 
Aus dem Nichts [1989] e na conferência “Kreativität – die Fähigkeit zur Evolution” 
[Criatividade – a capacidade de evoluir] proferida no Simpósio Internacional Zermatter [in 
GUNTERN 1995: 303-338] o processo criativo do ser humano com o da natureza, 
demonstrando os mecanismos fundamentais de todos os processos criativos. 
 
Partindo da teoria evolucionista de Darwin, BINNIG desenvolveu um modelo em que três 
mecanismos básicos se confrontam: reprodução – morte; mutação – selecção; 
isolamento – atracção. E todos estes seis mecanismos seriam fractais [BINNIG in 
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GUNTERN 1995: 316]. Com este acrescento, BINNIG procura contornar problemas da 
teoria de Darwin em que os aspectos da ajuda entre o grupo e do trabalho em conjunto 
não foram tidos em consideração e em que os seres humanos foram retratados como 
lutadores solitários. BINNIG utiliza aqui o termo “fractal” para tornar claro que todos os 
seis mecanismos tanto existem em ponto grande como em ponto pequeno; ou seja, só 
quando se observa todas as escalas em simultâneo é que a teoria da evolução é 
conjugável com os conhecimentos das ciências modernas. 
 
Reprodução é o mecanismo que já está contido na existência das leis da natureza: os 
seres vivos reproduzem-se, transmitindo as características dos progenitores aos 
descendentes. BINNIG define a reprodução como “uma capacidade na luta pela 
sobrevivência”, uma vez que um “modelo” que surge uma única vez não tem qualquer 
significado no nosso universo [1989: 152]. A reprodução opera uma disseminação no 
espaço e no tempo de um “modelo”, que, segundo BINNIG, pode ser muito forte no 
início de uma evolução. Uma vez que as reproduções ocorrem em todas as escalas, do 
muito pequeno (bactéria) ao muito grande (planeta), e que cada reprodução se edifica 
sobre uma reprodução elementar, as reproduções têm uma estrutura fractal, 
exactamente como a morte. Todos os sistemas vivos são reproduzidos e morrem. 
 
Em cada reprodução surgem perturbações (imprecisões ou erros), que BINNIG, 
recorrendo à terminologia darwinista, denomina mutações ou variantes. (Pense-se no 
jogo “Mensagem”.) Como mutação o autor designa o encontro casual com unidades de 
matéria (bactérias, objectos, indivíduos, etc.), que tem como consequência a formação 
de novas unidades ou a modificação de unidades já existentes [id. ibid.: 155]. Uma vez 
que cada mutação, por mais pequena que seja, abre novas possibilidades – pelo que, 
em pouco tempo, o seu número se tornaria indestrinçável – segue-se a cada mutação 
uma selecção, uma supressão de possibilidades, que BINNIG denomina ainda no seu 
livro Aus dem Nichts como selecção natural (Auslese). 
Mas o termo “selecção natural” pode aqui rapidamente induzir em erro, na medida em 
que é sobretudo entendido como um “processo de selecção através de uma eleição 
arbitrária entre várias alternativas”. Este entendimento, porém, opor-se-ia aos conceitos 
de caos determinista, de autopoiese e de acoplamento estrutural, o que não pode ser a 
intenção de BINNIG, uma vez que, para ele, o factor determinante na interacção entre 
mutação e selecção natural é o papel do acaso. Nesta medida, BINNIG fala seguramente 
aqui de selecção e “selecção natural”, (apesar de não o mencionar directamente), no 
sentido em que um observador pode constatar que cada perturbação desencadeou uma 
determinada modificação (e não uma outra qualquer) entre todas as modificações 
possíveis. 
 
Isolamento significa, segundo BINNIG, que, depois de um processo de desenvolvimento, 
as unidades de matéria se demarcam das unidades de onde partiram, como, por 
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exemplo, homem e macaco, uma vez que já não são compatíveis [BINNIG in GUNTERN 
op. cit.: 317]. Isolamento também ocorre em todas as escalas e também é fractal. 
Células, órgãos, grupos de pessoas, países, etc., demarcam-se de outras unidades e 
isolam-se. Também aqui o observador tem novamente um importante papel. Como pólo 
oposto ao isolamento, BINNIG cunhou o termo atracção. Unidades que estão 
demasiado longe umas das outras atraem-se reciprocamente, o que mais uma vez 
acontece em diversas escalas: átomos, pessoas, países, etc. E se se aproximam 
demasiado, voltam a rejeitar-se, um mecanismo que nos recorda a fábula dos ouriços 
que procuram a proximidade para se aquecerem um ao outro, mas que se afastam de 
novo um do outro assim que começam a acarinhar-se. De acordo com BINNIG, em 
todos os subgrupos da sociedade deparamos com isolamento e atracção, e da mesma 
forma, em todas as sub-unidades de um cérebro [in id. ibid.: 319 s]. 
No modelo de evolução de BINNIG, a interacção entre caos e ordem está presente sob 
duas formas. Primeiro, ele descreve através dos seis mecanismos como a ordem nasce 
do caos ou como a vida se desenvolve para formas de cada vez maior complexidade. E, 
por outro lado, encontramos entre os diversos pólos opostos uma interacção de ordem 
e caos: morte, selecção e atracção representam a ordem; reprodução, mutação e 
isolamento representam o caos, pois todos eles dependem, de algum modo, de acaso 
ou erros. BINNIG descreve a interacção dos seis mecanismos da seguinte maneira [in 
GUNTERN op. cit.: 318]: 
“A reprodução vai aumentar o número de um ser vivo, a morte vai diminui-lo de novo. A mutação 
amplia a diversidade de possibilidades, a selecção vai de novo reduzi-las. Através do isolamento 
aumenta-se a distância até um outro candidato, a atracção pode anular de novo essa distância ou 
criar novamente maior proximidade.” 
 
É igualmente GUNTERN quem aponta para o facto de “o universo parecer pôr em 
prática, ininterruptamente, uma co-evolução de criação e destruição” [1995: 49]. Para o 
autor, o mecanismo responsável por manter um equilíbrio dinâmico harmonioso entre a 
coexistência e a sucessão de criação e destruição seria, entre outros, o caos 
determinista. Assim, os processos criativos apresentam uma ordem e uma estrutura (que 
se formam por autopoiese), mas comportam-se por vezes também de forma caótica: são 
irregulares e o seu curso não pode ser previsto com certeza, uma vez que existem 
muitos factores que o podem influenciar. 
 
Na sua obra Der kreative Weg (O caminho criativo), GUNTERN defende que o 
mecanismo fundamental da criatividade em todas as três áreas da evolução decorre de 
forma análoga: na evolução não-biológica (aparecimento de formas geofísicas, como o 
sistema solar, ou vulcões e glaciares), na evolução biológica (aparecimento de novas 
formas e modos de comportamento da fauna e da flora) e na evolução cultural 
(aparecimento de novas formas de lendas, rituais, costumes, objectos, tecnologias, 
teorias, estratégias comunicativas, etc.) [1991: 54 s]. GUNTERN descreve este 
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mecanismo básico como a combinação dos quatro submecanismos caos, ordem, 
interacção (criação de formas) e selecção (ver Fig. 13): 
 
Fig. 13:  O mecanismo básico do processo criativo segundo GUNTERN [1991: 55] 
Legenda: C = caos, O = ordem, NF = nova forma, S = selecção 
 
Segundo o seu modelo, num determinado momento e num determinado ponto, o caos e 
a ordem (acaso e lei) que reinam num sistema começam a influenciar-se reciprocamente. 
Esta interacção conduz a um processo multifásico que vai dar origem a uma nova forma. 
Na evolução biológica, do processo de transformação multifásico resulta uma nova 
forma de vida que está sujeita à selecção natural. Na evolução cultural, elementos do 
caos e da ordem – liberdade e compulsão estrutural, fantasia e pensamento analítico, 
intuição e pensamento racional – dão origem a um processo multifásico que 
descreveremos no próximo subcapítulo detalhadamente e que vai finalmente resultar 
numa nova forma simbólica (romance, quadro, teoria científica, artefactos, obra 
arquitectónica, etc.). Também esta nova forma simbólica está sujeita a um mecanismo 
de selecção condicionado pelo meio ambiente, mecanismo esse que já antes focámos 
pormenorizadamente, em relação com a teoria de sistemas (capítulo 3.1.2). GUNTERN 
observa com razão que, muitas vezes, a selecção crítica é mais de natureza intuitivo- 
-emocional do que racionalmente fundamentada. Uma selecção positiva conduz ao 
desenvolvimento estrutural ou morfo-evolução da nova forma que se tornará parte 
integrante do sistema económico – ou do sistema cultural – e que vai assim influenciar e 
impulsionar a evolução futura. E com isso fecha-se o ciclo do processo criativo: através 
de acaso e regularidade e num processo interactivo surgiu um novo produto que, por 
sua vez, é integrado num campo de transacção condicionado pelo sistema, em que mais 
uma vez impera uma determinada dinâmica de caos e ordem.  
 
Na mesma linha de raciocínio, Erik LERDAHL descreve no seu paper “The Creative 
Process as an Evolutionary Cycle” [2000] o processo criativo como um movimento 
orgânico e cíclico que atravessa continuadamente a ordem e o caos, a divergência e a 
convergência, o estado transitório e a evolução. A figura 14 mostra o ciclo do 
crescimento contínuo e do seu desenvolvimento. O ponto de partida deste modelo é a 
fase da ordem, em que a situação é bem ordenada e estruturada. Depois de algum 
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tempo, a ordem está tão estabelecida que se inicia o processo de estagnação, levando a 
uma paragem. O indivíduo que deseja uma mudança tem rapidamente a sensação de 
mal-estar, porque sente que existe mais do que a situação, a forma e o conhecimento 
presentes. A sensação de desconforto provoca uma fase de ruptura em que o indivíduo 
se distancia da situação actual. Através de um processo divergente, surge um momento 
de caos, sem ordem nem ligações. Numa fase convergente, os diferentes elementos 
juntam-se numa nova combinação: novos conhecimentos e formas surgem até atingirem 
um estado cristalizado. De um momento para outro, surge o “heureka” ou o insight 
(sobre isto, ver mais informação abaixo), uma visão interior e intuitiva que permite criar 
uma relação entre todas as partes e encontrar um novo sentido ou uma nova forma. 
Finalmente, o indivíduo sente-se confortável com a nova situação criada. O ciclo criativo 
acaba com uma fase de estabilização que leva a uma nova ordem aceite no seu 
respectivo contexto. 
  
Fig.14:  Modelo do processo criativo segundo LERDAHL 
[Adapt. da versão disponível em http://design.ntnu.no/ansatte/erikler/Process-web/Process.htm, 
acedido em 20.11.2000] 
 
Como já vimos no capítulo 3.1.2, também CSIKSZENTMIHALYIdefine a criatividade 
humana como capacidade para a evolução cultural [2003, 2004]. Adicionalmente às 
reacções programadas e consolidadas para determinadas percepções sensoriais (que 
outras espécies também apresentam), o ser humano é capaz de abrir novas 
perspectivas da realidade que se baseiam em informações transmitidas simbolicamente. 
O saber simbolicamente transmitido e organizado em domínios é a melhor prova da 
criatividade humana. De acordo com CSIKSZENTMIHALYI, as fronteiras do ser individual 
são alargadas através da aprendizagem de cada novo domínio, simultaneamente 
também a capacidade humana de se projectar no mundo.  
“Assim que aprendemos as regras de um domínio, ultrapassamos as fronteiras da biologia e 
entramos no reino da evolução cultural” [id. 2003: 60].  
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Enquanto a evolução na natureza ocorre através de mutação, selecção e transmissão à 
próxima geração, a evolução cultural ocorre paralelamente através de pensamento 
criativo, enquanto percepção de uma nova combinação, escolha pelo painel de 
especialistas e integração no domínio cultural [cf. id. 2004: 316]. E da mesma forma que 
não faria sentido, no caso da evolução biológica, afirmar que um desenvolvimento seria 
o resultado de uma única mutação genética sem considerar as condições do meio 
envolvente, seria identicamente disparate pensar que as prestações criativas podem ser 
atribuídas a um único indivíduo. E uma mutação genética que não é transmitida à 
geração seguinte é, da perspectiva evolutiva, inútil. O mesmo se passa com a 
criatividade como capacidade para evoluir culturalmente.  
 
Quando comparamos os modelos de BINNIG, GUNTERN e CSIKSZENTMIHALYI, para 
deles retirarmos conclusões para a noção de criatividade, chegamos à seguinte ilação:  
Entendido como a capacidade humana para a evolução, o processo criativo é, deste 
ângulo, caracterizado por uma interacção entre caos e ordem que vai permitir que surja 
algo de novo. Esta interacção consiste em pensamento divergente e convergente, ou em 
imitação (reprodução), análise (selecção/morte), síntese, entendida como variação de um 
tema (mutação/isolamento), e acontecimentos casuais que são experimentados como 
significativos. Para que a evolução cultural possa dar-se, aquilo que de novo foi 
produzido deve ser escolhido por um painel de especialistas e acolhido num domínio 
cultural.  
O processo criativo é, pois, tudo menos linear; pelo contrário, é sobretudo reticulado, 
recursivo e potencia-se a si próprio. Por quantas interacções e repetições passa, 
quantos circuitos percorre, com quantas hipóteses se cruza, é algo que depende da 
complexidade da tarefa a executar. 
 
3.4.2 A estrutura de fases 
Depois de abordar os mecanismos básicos de um processo criativo, quer estes sejam 
da natureza ou de outro sistema vivo, pretendemos agora dedicar-nos à seguinte 
questão: em que medida são os princípios da não-linearidade e da acção recíproca de 
caos e ordem aplicáveis à actividade psíquica do pensamento criativo, que como 
percurso de onde se vai extrair conhecimento é dividida em diversas fases.  
 
Um dos primeiros investigadores que deparou com indicações de como funciona o caos 
não-linear na mente criativa foi, como já referido, Henri POINCARÉ74. As suas 
considerações sobre os processos de pensamento criativos foram apresentadas numa 
conferência na Sociedade de Psicologia de Paris, ao descrever como o seu próprio 
                                                 
74 As obras em que POINCARÉ discorre sobre a produção criativa são: 
– The foundation of science, Science Press, Nova Iorque, 1924. 
– “Mathematical discovery” in Science and method, Dover, Nova Iorque, 1952, pp. 46-63. 
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processo de pensamento que o tinha levado à resolução de um problema matemático 
(as funções fuchsianas) [ver in KOESTLER 1964: 116 s e BRIGGS & PEAT 2001: 294]. 
Poincaré relatou aos seus ouvintes como tinha lutado em vão durante duas semanas 
com o problema matemático sem obter qualquer resultado, até que finalmente, numa 
noite de insónia, lhe surgiram novos ângulos e ideias para abordar o problema. Poincaré 
mencionou ainda uma situação idêntica, em que ideias importantes lhe surgiram 
enquanto passeava. Assim sendo, ele constatou que a maior parte das vezes a 
“abertura” para uma solução acontece em momentos em que a pessoa não está a 
debater-se conscientemente com o problema. Apesar de aparentemente Poincaré não 
ter ido mais longe no esclarecimento dos processos criativos, as suas considerações 
sobre criatividade tiveram uma influência considerável nas teorias da criatividade. Para 
G. WALLAS, os relatos de Poincaré foram um importante impulso para o 
desenvolvimento de um modelo fásico que publicou em 1926 em The art of thought75. 
Wallas subdividiu o processo de pensamento criativo em quatro fases: 1.ª fase de 
preparação (recolha de informações), 2.ª fase de incubação (trabalho no subconsciente), 
3.ª a iluminação (súbito aparecimento de uma solução) e 4.ª fase de verificação (em que 
a solução é testada) [cf. PUENTE FERRERAS 1999: 122 ss]. 
 
As teorias actuais sobre a estrutura fásica do pensamento criativo baseiam-se nas 
constatações de então de Poincaré e no modelo fásico de Wallas, exactamente como as 
numerosas descrições de processos de resolução de problemas e de processos de 
design remontam a estes dois autores (mais sobre os processos de design no capítulo 
6.3 deste trabalho). 
 
Entre as numerosas e diferentes abordagens que expandem o modelo fásico de Wallas 
(cf., por exemplo, WIRZ [1970: 122 s], que distingue entre as fases motivação, análise, 
incubação, síntese, iluminação e verificação; ou BAXTER [1998: 52 s], que considera 
ainda a inspiração inicial, antes da preparação, incubação, iluminação e verificação), a 
estrutura fásica que GUNTERN descreve em Der kreative Weg [1991] parece-nos a mais 
completa. Partindo do modelo fásico de Wallas, GUNTERN subdivide o processo criativo 
em sete momentos: 1.º a germinação, 2.º a inspiração,   3.º a preparação, 4.º a 
incubação, 5.º a iluminação, 6.º a elaboração e, por fim, 7.º a verificação [GUNTERN op. 
cit.: 60-67]. O autor refere ainda que as várias fases são delimitáveis mas que não 
ocorrem numa sequência linear simples: podem-se repetir, acontecer em simultâneo ou 
ser omitidas; podem decorrer consciente ou inconscientemente; podem decorrer com 
intensidades e velocidades muito diversas: em segundos, dias ou até décadas. Tal como 
o mecanismo básico de um processo criativo, também a sua estrutura fásica apresenta 
o fenómeno da auto-semelhança em vários níveis de complexidade. 
                                                 
75 WALLAS, G. (1926), The art of thought, Harcourt, Nova Iorque. 
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Fig. 15:  O mecanismo básico do processo criativo segundo GUNTERN, com o acrescento (pela autora 
deste trabalho) das diversas fases do processo de pensamento criativo [in GUNTERN 1991: 55] 
 
3.4.2.1  A germinação  
Segundo GUNTERN, o processo criativo inicia-se com uma fase de germinação. Algures 
no subconsciente germina a semente de uma ideia, da qual a pessoa que pensa 
criativamente não tem qualquer conhecimento. O cientista Henry James relaciona com 
“gérmen” ideias ou fantasias plenas de nuances que levariam uma pessoa a criar uma 
nova forma [cf. BRIGGS & PEAT 2001: 298]. BRIGGS e PEAT designam como nuance 
uma subtileza da percepção ou uma combinação de sentimentos para os quais a razão 
não tem denominações. E faz parte do conhecimento geral que os indivíduos criativos 
são extremamente sensíveis a determinadas nuances de percepção ou emoções. Da 
perspectiva da teoria do caos, e segundo BRIGGS e PEAT, as nuances emergentes 
podem ser comparadas com as reacções não-lineares e as diversas escalas num fractal 
[id. ibid.: 300]. 
“Se uma tal semente, plena de nuances, cai num solo mentalmente fértil, surge nessa pessoa 
criativa uma corrente desigual de surpresa, incerteza e totalidade. É então possível, no material que 
está a ser trabalhado – quer se trate de dados científicos, de uma paisagem e de uma tela, ou de 
um grupo de personagens num romance –, reforçar as subtilezas, penetrar por novos níveis de 
referência ou criar entre diversos desses níveis circuitos de realimentação, ou seja, permitir que 
essas nuances tomem forma num processo de auto-organização.” 
Devido à sua ontogénese individual, cada pessoa criativa é sensível a diferentes tipos de 
nuances. Claude Monet, por exemplo, possuía uma enorme sensibilidade para nuances 
da luz solar, algo que encontra clara expressão nas suas obras. E acreditando em 
BRIGGS e PEAT, Einstein, com cinco anos, ter-se-á sentido tão atraído por uma bússola 
que o pai lhe mostrou que “a força misteriosa do contínuo electromagnético” aliada às 
suas inquietações religiosas, nunca mais o terá abandonado e terá sido esse o gérmen 
carregado de nuances que se revelou nas várias investigações científicas que levou a 
cabo, entre elas a teoria da relatividade e a busca de um contínuo universal [cf. id. ibid.: 
299]. 
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3.4.2.2  A primeira inspiração 
Segundo GUNTERN, a fase de inspiração tem início logo que a estrutura da ideia, que 
lentamente vai germinando, passa para o consciente do indivíduo criativo [op. cit.: 61]. 
Esta fase surge na maioria das vezes de imprevisto e o seu desenrolar é difícil de 
acompanhar pela lógica, devido aos numerosos circuitos de realimentação e iterações 
na fase de germinação. Frequentemente, a primeira inspiração é acompanhada de 
emoções positivas: o indivíduo pensante está exultante, quase inebriado de alegria e 
satisfação, o que se traduz numa forte motivação.  
 
A expressão inglesa insight, que por vezes é usada como sinónimo de inspiração e 
outras de iluminação, provém da teoria da percepção. Insight é descrito como um 
processo “que ocurre como consecuencia de una reorganización del campo perceptual” 
[PUENTE FERRERAS 1999: 227]. 
Quando alguém, depois de uma longa busca, depara finalmente com uma ideia nova, 
então teve um insight. O período do “first insight” envolve simplesmente o 
reconhecimento da existência de um problema e a vontade de resolvê-lo. STERNBERG 
define o insight como  
“uma compreensão nítida e, às vezes, aparentemente súbita de um problema ou de uma estratégia 
que ajuda a resolvê-lo. Frequentemente, um insight implica a redefinição de um problema ou de 
uma estratégia para a sua solução de um modo totalmente novo” [2000: 318]. 
A (re)formulação do problema reconhecido como tal, é, com frequência, uma fase crítica, 
em que às vezes é necessário um grande esforço para compreender a essência do 
problema inicial. Mas a análise do problema e a sua redefinição já são parte integrante 
da fase preparatória. 
 
3.4.2.3  A preparação 
A fase de preparação tem início quando a pessoa inspirada formula as suas primeiras 
ideias, as analisa e desenvolve. Frequentemente vai buscar ao exterior informações 
suplementares (quantas vezes encontradas por acaso) sobre essa área temática. 
BAXTER chama a atenção para o facto de descobertas e invenções, de um modo geral, 
apenas acontecerem depois de uma longa fase de preparação e nesse contexto cita 
Isaac Newton: “Se fui capaz de compreender mais de que os outros é porque me apoiei 
nos ombros de gigantes” [in BAXTER 1998: 54]. 
A preparação é pois uma fase consciente em que o indivíduo recolhe intuitiva e 
metodicamente informações que analisa e processa, aumentando o seu nível de 
conhecimento. 
 
3.4.2.4  A incubação 
Logo que a pessoa criativa interrompe a fase preparatória (o que pode suceder por 
diversos motivos: circunstâncias temporais, cansaço, frustração, etc.), tem início a fase 
de incubação, em que as ideias e as informações imergem no subconsciente [GUNTERN 
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op. cit.: 63]. Embora no modelo de GUNTERN o conceito de “incubação” suceda à fase 
preparatória, por certo não o estaremos a contradizer se partirmos do princípio de que 
há também fases de incubação no tempo de preparação e também durante e após a 
fase de elaboração, com o que poderemos assumir a incubação como fractal.  
 
Assim, queremos definir como fase de incubação todas as fases em que o indivíduo 
criativo se encontra em repouso ou se ocupa com coisas que não têm a ver 
directamente com a tarefa. O indivíduo está contaminado pelo problema, mas o seu 
processamento consciente está ainda em pousio. Voltando à conferência de Poincaré na 
Société de Psychologie, este relatou extensamente, recorrendo a vários exemplos, 
situações e momentos em que as soluções para problemas sobre os quais se debruçava 
há muito lhe surgiram subitamente. Lidar com o tema de modo inconsciente em 
situações de distracção e relaxamento – sobretudo durante passeios e excursões – 
conduziu ao aparecimento de novas ideias [in KOESTLER 1964: 115 s]. Diversos autores 
referem que a ausência de um tempo de incubação pode conduzir a um bloqueio: a 
mente fica presa em ideias pré-formuladas. Mas só quando a mente vagueia (num 
estado de relaxamento ou durante o sono), pode libertar-se de estereótipos e explorar 
novas possibilidades [cf. NICKERSON 2004: 418; STERNBERG 2000: 327]. Deste modo, 
STERNBERG considera uma fase de incubação conscientemente imposta – “a simples 
colocação do problema de lado durante algum tempo” [ibid.] – uma estratégia 
importante para, através de uma síntese que ocorre no subconsciente, chegar a novas 
ideias ou colocar ideias já existentes sob um novo ângulo. 
 
3.4.2.5  A iluminação 
À fase da incubação pode seguir-se a iluminação: de um momento para o outro, de uma 
forma imprevista, surge do caos uma nova ordem. Segundo a lenda, Arquimedes gritou 
um dia ao entrar no banho: “Heureka!” (Descobri!). Na fase da iluminação, vem 
subitamente ao espírito da pessoa que pensa criativamente a solução para um problema 
ou uma nova ideia que tinha sido anteriormente procurada em vão. Poincaré apontou 
para a relação entre a fase da iluminação e o trabalho inconsciente prévio quando 
concluiu:  
“O aparecimento desta súbita iluminação é muito surpreendente, vemos nela um sinal seguro de 
um trabalho que a antecedeu, um trabalho inconsciente e prolongado” [in ULMANN 1993: 224].  
Aquilo que parece ser uma solução espontânea é, na realidade, a última etapa de um 
longo processo inconsciente de tratamento da informação anteriormente analisada e 
interiorizada, algo que a história da descoberta do papel adesivo Post-it da empresa 3M 
exemplifica bem76.  
                                                 
76 “Em 1968, Spencer Silver descobriu uma cola que não tinha um forte poder adesivo. O departamento de 
adesivos da 3M era famoso por ter desenvolvido alguns dos adesivos mais poderosos existentes no mercado 
e a descoberta de Silver foi considerada uma banalidade. Mas ele perseverou, por achar que a sua 
descoberta teria algum tipo de aplicação. Tentou durante cinco anos, sem sucesso, até que, numa missa 
dominical, o seu colega de igreja, Arthur Fry, apareceu com um livro de hinos. Nesse livro, havia várias tiras 
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3.4.2.6  A elaboração 
À fase da iluminação segue-se a fase de elaboração das ideias, que muitas vezes pode 
ser bastante prologada. GUNTERN refere, recorrendo a numerosos exemplos, que nesta 
fase são necessárias perseverança e autodisciplina, para que as boas ideias não se 
percam antes ainda da sua elaboração [op. cit.: 65]. 
Gostaríamos de salientar muito particularmente a importância desta fase, pois também a 
elaboração e a redacção desta dissertação foi um trabalho muito duro e solitário, apesar 
da grande paixão pelo tema; talvez porque ao escrever as Partes I e II do trabalho, as 
conclusões intermédias e os resultados da Parte III estavam já mentalmente presentes, 
assim como formulados e publicados em papers. Mas prosseguindo, com a elaboração 
de cada capítulo naturalmente que os “pensamentos finais” também se desenvolveram, 
pelo que estamos hoje certos de que a fase de elaboração tem um lugar na primeira 
plateia do processo criativo, enquanto as outras fases ocupam lugares de camarote.  
 
3.4.2.7  A verificação 
A última fase, a verificação ou explicitação, consiste em traduzir em termos racionais, 
sob a forma de uma cadeia de raciocínios lógicos e críticos articulados uns com os 
outros, o conteúdo da elaboração, confirmando a sua utilidade ou eficácia. Segundo 
GUNTERN, a pessoa criativa estava até agora embrenhada no seu trabalho, muitas 
vezes absorta no mundo das suas ideias, onde desenvolvia “ideias loucas”, “porque se 
identificava de tal forma com a obra que ia surgindo, que para ela o mundo exterior e o 
mundo interior se fundiam um no outro” [ibid.: 66]. 
 
Na fase de verificação, o indivíduo criativo tem de se distanciar da sua obra (o que por 
vezes se pode revelar muito difícil) e procurar questioná-la de forma crítica. Ele tem de 
descobrir se o produto final atingiu o objectivo inicialmente traçado e corresponde aos 
critérios pelos quais vai ser avaliado. Quando o trabalho sobrevive à fase de verificação 
do seu criador, pode ser apresentado ao público, onde vai ser mais uma vez testado sob 
uma perspectiva crítica. O processo criativo só está verdadeiramente concluído quando 
um trabalho é aceite no seu domínio especializado – quer dizer, quando decorreu a 
selecção cultural. O resultado entra no espaço público e torna-se um bem cultural 
universal. Os critérios pelos quais um trabalho vai ser avaliado no meio cultural, são, em 
princípio, os mesmos (por exemplo, originalidade, adequação funcional e perfeição 
estético-formal), mas agora já não os do indivíduo criativo, uma vez que a percepção da 
obra, naturalmente, não decorre sob a mesma condição inicial. A última selecção crítica, 
operada pela sociedade, termina com uma recusa ou uma aceitação da obra: no 
primeiro caso, esta é de novo eliminada dos bens culturais; no segundo caso, pode 
tornar-se um modelo para outras criações – e uma evolução cultural teve lugar.  
                                                 
de papel, marcando as páginas dos hinos que seriam entoados naquele dia. Ao abrir o livro, várias tiras 
caíram ao chão. Era isso! Tiras de papel coladas com um adesivo fraco, para que pudessem ser removidas. 
Aí nasceu o Post-it da 3M.” [BAXTER 1998: 55 s] 
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4  Sapiens e Demens no Pensamento Criativo 
 
 
Todo o pensamento moderno é permeado pela ideia de pensar o impensável. 
[Michel Foucault] 
 
 
 
Cognições incluem aquilo que os indivíduos pensam sobre si mesmos, sobre o seu meio 
ambiente, seu passado, presente e futuro. Trata-se das concepções internas que um 
indivíduo tem sobre o mundo (realidade subjectiva) e – no sentido do construtivismo 
radical – pode construir sobre si mesmo. “Cognoscere significa viver e viver significa 
cognoscere” [MATURANA 2000: 114].  
Da perspectiva construtivista, a cognição é entendida como a faculdade humana para 
vivenciar directamente o mundo. Referimos acima que a percepção da realidade não é 
simplesmente transmitida ao homem pelos seus órgãos sensoriais, mas antes através de 
sistemas complexos que traduzem e retraduzem a informação dos sentidos. O Cogito 
ergo sum de Descartes não se circunscreve apenas a esta circunstância; na verdade, o 
acto de pensamento e de conhecimento sapiens é completado por características de 
contornos demens. Capacidade cognitiva também significa desenvolver-se. Os 
conhecimentos das ciências cognitivas, mas sobretudo as descobertas científicas 
apontam para uma polaridade complementar entre sapiens e demens: sem desordem, 
erro e acaso nenhuma nova ordem se pode formar. O elemento imprevisível e o 
equilíbrio entre dois pólos fazem parte dos mecanismos da evolução. Sapiens e demens 
fundem-se na pessoa que pensa criativamente – que tem a capacidade de desenvolver 
de modo evolutivo.  
 
Neste capítulo, que em muitas passagens terá já contornos de um balanço intermédio, 
pretendemos demonstrar que a capacidade de pensamento criativo reside na 
intersecção entre Homo sapiens e Homo demens. Antes de mais, na primeira parte do 
capítulo, trataremos de elaborar uma nova definição, em que o pensamento criativo será 
definitivamente demarcado da criatividade (como faculdade de um sistema dinâmico 
complexo). De seguida, pretendemos aprofundar as características do indivíduo 
“criativo” e os mecanismos dos seus processos de pensamento criativo à luz deste novo 
entendimento.  
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4.1  Redefinição da Noção de “Criatividade”  
 
No primeiro capítulo deste trabalho definimos provisoriamente criatividade como uma 
“capacidade cognitiva passível de ser desenvolvida, que permite produzir 
intencionalmente e com um objectivo definido algo de novo e de valor para um 
determinado grupo”. Retirando conclusões dos três primeiros capítulos, queremos agora 
reformular e aprofundar esta definição inicial, nela integrando os conhecimentos das 
ciências naturais e cognitivas. 
 
A primeira correcção a fazer prende-se com a definição como “capacidade cognitiva”. 
Sobretudo no terceiro capítulo referimos várias vezes que não é só o ser humano que 
pode ser criativo, mas sim todos os sistemas vivos, começando pela natureza e pelo 
universo. O conceito de autopoiese e os resultados da investigação de sistemas e da 
investigação do caos demonstraram que não é através de planeamento e de decisões 
racionais que os sistemas se desenvolvem, conservam e modificam, mas sim através de 
evolução: cada sistema de acordo com as suas próprias regras, que importa entender à 
partida. 
 
O conceito de autopoiese também nos indica que a capacidade criativa depende da 
ontogénese do sistema criador e da sua integração com o meio ambiente envolvente. 
Assim, a capacidade criativa de um sistema é decidida por uma mistura de 
determinação e acaso, algo que é confirmado pela teoria do caos. A criatividade tem 
agora de ser vista como uma capacidade que os sistemas possuem de criar novas 
complexidades, de reordenar e estruturar uma situação caótica. Está pois ao alcance de 
todas as pessoas e sistemas vivos apresentar prestações criativas. Cada pessoa possui 
a capacidade de se desenvolver, assim como de se deixar envolver num estado caótico 
de onde resultam permanentemente novas ordens estruturais. Por outras palavras: todo 
o sistema humano é criativo, na medida em que possui a capacidade de produzir, numa 
determinada área especializada, novos pensamentos, processos ou produtos 
anteriormente desconhecidos; mas as prestações de algumas pessoas são mais 
criativas do que as de outras. E isso não acontece apenas devido às suas capacidades 
cognitivas, mas sim, e sobretudo, devido a determinadas relações sistémicas.  
 
4.1.1  “Criatividade” como capacidade de um sistema dinâmico 
Já que anteriormente (capítulo 3) chegámos à conclusão que é necessária uma 
confirmação do meio, ou do observador, antes de algo poder ser designado como 
criativo, então a definição de “criatividade” tem de abranger mais de que o indivíduo, ou 
o sistema criativo humano: para que algo novo seja reconhecido enquanto tal e possa 
surtir efeito, tem de ser expressado numa linguagem (visual, linguística, háptica, etc.) 
compreensível para todos; tem de ser reconhecido por especialistas da área (disciplina) 
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e finalmente integrado num domínio cultural. O modelo de criatividade de 
CSIKSZENTMIHALYI demonstrou-nos que um sistema humano só é criativo quando a 
partir dos símbolos de um domínio estabelecido desenvolve algo de novo, que vai 
modificar o domínio ou inaugurar um novo domínio (cf. capítulo 3.1.2 desta tese).  
 
A criatividade como capacidade sistémica comporta pois um elevado nível de 
complexidade, uma vez que se trata de um sistema dinâmico com numerosos elementos 
e interacções. Até agora podemos enumerar, entre outras, as seguintes componentes de 
um sistema criativo:  
- a intenção e motivação do sistema criativo para provocar uma alteração; 
- a quantidade de atenção (energia) e tempo que este tem à sua disposição para 
trabalhar numa tarefa; 
- as suas experiências pessoais e profissionais prévias; 
- as suas capacidades de pensamento e acção;  
- os seus conhecimentos específicos e a sua cultura geral; 
- os seus estados emocionais e o seu posicionamento face à 
tarefa/problema/situação; 
- o seu ambiente de trabalho físico e social;  
- o acesso ao conhecimento acumulado nesse domínio cultural; 
- o grau de abertura e de atracção do domínio; 
- estilo comunicativo, hierarquias e tendências no âmbito do contexto social; 
- receptividade do painel de especialistas; 
- etc. 
 
O esquema seguinte pretende clarificar as ligações e interpenetrações de um ou mais 
sistemas criativos: 
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Fig. 16:  Perspectiva sistémica da criatividade (esboço da autora)  
 
As possibilidades de interacção de todas estas componentes são tão diversificadas que 
até agora só foi possível à investigação da criatividade indicar de forma rudimentar 
estratégias fiáveis para melhorar o processo criativo (no contexto deste trabalho só nos 
poderemos debruçar sobre o incentivo da criatividade da perspectiva do indivíduo 
pensante).  
Até agora, apenas o seguinte é perfeitamente claro: quanto mais positivo, isto é, 
estimulante para a criatividade, é cada um dos elementos, tanto maior é a probabilidade 
de que um sistema produza uma prestação muito criativa. Não se deve todavia esquecer 
que tudo depende sobretudo das relações entre os diversos elementos e que um 
sistema funciona apenas tão bem como o seu elemento mais fraco. 
 
No que diz respeito à primeira componente mencionada de um sistema criativamente 
produtivo – a sua intenção de introduzir uma mudança num domínio cultural –, queremos 
neste ponto chamar a atenção para o facto de a existência da vontade humana (que, em 
conjunto com a sua consciência, diferencia os seres humanos do resto da natureza), que 
definimos, segundo BINNIG, como “a capacidade de decidir livremente” [1997: 23], ser 
muito dificilmente mensurável. No entanto, se não houvesse liberdade de decisão, a 
criatividade, enquanto capacidade de criar intencionalmente algo de novo e de 
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impressionante para um observador, não existiria de todo. Apesar dos conceitos acima 
apresentados de auto-organização e auto-referencialidade, que remetem para a 
determinação e a compulsão estrutural dos processos mentais, partimos do princípio, 
neste trabalho, que o ser humano pode produzir prestações criativas por vontade 
própria e que as capacidades mentais que o levam a isso podem ser desenvolvidas e 
aperfeiçoadas. De outra forma, esta dissertação terminaria aqui. Fundamentamos a 
nossa posição com a capacidade do indivíduo de interagir com o seu meio ambiente, de 
se desenvolver cognitivamente e de incorrer em alterações dos seus estados internos. A 
existência de bifurcações (o ponto em que um sistema estável abandona o estado de 
equilíbrio) corrobora a perspectiva aqui adoptada, pois em cada um dos seus pontos de 
bifurcação oferece-se a um sistema uma vasta escolha de ordens. Os nossos processos 
de pensamento permitem-nos – ainda que, em parte, de forma limitada – escolher uma 
entre diversas possibilidades de combinação. Somos livres de escolher um 
enquadramento que nos auxilie a encontrar decisões sobre novas combinações. Numa 
conferência sobre o tema “Ética e cibernética”, Heinz VON FOERSTER descreve esta 
liberdade através de um “postulado metafísico” [2001: 55]:  
“Só podemos decidir sobre as questões que, em princípio, são indecidíveis. Porquê? Simplesmente 
porque as questões que podem ser decididas já o serão através da escolha do enquadramento em 
que são colocadas e da escolha das regras segundo as quais aquilo a que chamamos ‘a questão’ 
se vai associar àquilo que admitimos como ‘resposta’. Em alguns casos isto acontece rapidamente, 
noutros pode necessitar de um tempo muito mais dilatado. Mas em última instância procuramos 
obter, depois de uma série de passos lógicos compulsivos, respostas irrefutáveis: um sim definitivo 
ou um não definitivo. Mas não estamos sob pressão, nem sequer sob a pressão da lógica, quando 
decidimos sobre questões por princípio indecidíveis. Não existe qualquer necessidade externa que 
nos obrigue a decidir questões dessa ordem de qualquer forma que seja. Somos livres! O oposto 
de necessidade não é o acaso, mas sim liberdade. Podemos escolher quem queremos ser, quando 
decidimos sobre questões indecidíveis.” 
Em sintonia com os conhecimentos do construtivismo radical e a perspectiva 
epistemológica de VON FOERSTER, MATURANA e VARELA, queremos pois neste 
trabalho entender a criatividade também como um fenómeno do conhecimento. 
Enquanto MATURANA e VARELA consideram “todo o conhecimento um acto daquele 
que conhece” e defendem que “cada conhecimento depende da estrutura daquele que 
conhece” [1987: 31, 40], a nossa definição de criatividade deverá englobar o seguinte: 
enquanto acto de um sistema criador, a criatividade está enraizada na especificidade da 
sua vivência e da sua existência (Lebendig-Sein), assim como da sua organização. A 
aptidão para a prestação criativa é própria do ser humano capaz de evolução.  
 
Mas devido à conexão inseparável entre indivíduo, domínio e meio ambiente, a 
criatividade tem também, em última instância, de ser reconhecida como um fenómeno 
que não se exprime apenas no interior do indivíduo isolado, mas sim nas interacções de 
um sistema. Ou seja, quando no seguimento deste trabalho analisarmos de perto a 
unidade “indivíduo criativamente pensante”, tendo em vista as suas capacidades de 
pensamento passíveis de serem incentivadas, pretendemos incluir, na medida do 
possível, diversas interacções e influências recíprocas. Em todo o caso, isso só pode ser 
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feito superficialmente no contexto deste trabalho, na medida em que uma análise de 
todas as componentes sistémicas e das suas interacções ultrapassaria largamente o 
âmbito desta dissertação. 
 
Regressando neste ponto ao mecanismo básico dos processos criativos descrito no 
capítulo 3.4.1 – a capacidade de evolução –, queremos aqui entender a criatividade 
humana como a capacidade de um sistema constituído por pessoas (indivíduo, grupo, 
organização, país, planeta) de produzir algo de novo que promove a evolução cultural  
ao nível simbólico. E algo de novo incentiva a evolução quando outras coisas se podem 
construir a partir daí. Criatividade é a capacidade de desenvolvimento de sentido e 
significado. 
 
4.1.2  Um desvio para a noção de “Símbolo” 
A noção de símbolo tem as suas raízes na esfera religiosa, a que esteve ligada durante 
muito tempo. Só muito lentamente se foi dela desligando e penetrando noutros 
domínios, sendo actualmente sobretudo utilizada na arte – no campo visual e linguístico 
–, nas ciências da comunicação e na observação estética [mais sobre este tema in 
CASSIRER 1956/1994]. 
 
Howard GARDNER aplica o termo “símbolo” numa perspectiva alargada, distinguindo o 
universo dos símbolos tanto do universo das pessoas e/ou seres vivos como do universo 
dos objectos físicos. Assim, como símbolos ele entende formas que designam e 
representam aspectos da vida: formas físicas como signos impressos ou pintados, 
formas perceptíveis como palavras, formas conceptuais como ideias ou expressões 
teóricas [GARDNER 1999: 35]. Os signos sobre uma folha de papel podem, segundo a 
moderna teoria dos signos, referir-se a um som, a uma palavra pronunciada, a um 
objecto, a uma relação espacial ou a uma informação específica [cf. também KROEHL 
1987]. Uma palavra pronunciada pode-se referir a um objecto conhecido, a um 
sentimento, a uma experiência ou a uma nova ideia. E uma ideia ou uma expressão 
teórica pode referir-se a praticamente tudo. 
Já em 1921, numa conferência sobre o tema “A noção da forma simbólica”, Ernst 
CASSIRER descrevia assim o conceito do simbólico [op. cit.: 175]: 
“Como ‘forma simbólica’ deve entender-se cada energia do espírito através da qual um conteúdo 
semântico intelectual se relaciona com um signo concreto físico e se apropria desse signo. Neste 
sentido, a linguagem, a esfera mítico-religiosa e a arte surgem-nos, cada uma, como uma forma 
simbólica especial. Pois em todas elas toma forma o fenómeno primordial de a nossa consciência 
não se dar por satisfeita em receber a impressão do exterior, mas antes entrelaçar e atravessar 
cada impressão com um acto livre de expressão.” 
 
Ou seja, quando na nossa definição falamos da criatividade como capacidade de 
evolução cultural ao nível simbólico, pretendemos nela incluir também o carácter 
representativo de um símbolo, no sentido de CASSIRER e GARDNER, em que também 
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encontram expressão a experiência e a postura cultural de um indivíduo. Para além dos 
símbolos materiais, incluiremos também as formas simbólicas de objectos e espaços, já 
que cada produto, cada descoberta tecnológica e cada espaço têm uma função 
semântica irrefutável e comunicam através de uma linguagem simbólica com os seus 
utilizadores [mais sobre a linguagem dos objectos in BÜRDEK 2005 e STEFFEN 1997]. 
 
Os símbolos relacionam-se com determinadas práticas e “domínios”, ou seja, com 
aptidões ou disciplinas que são valorizadas por uma determinada comunidade cultural e 
que são transmitidas através de uma formação reconhecida. Todos os domínios do 
saber se erigem tomando como fundamento símbolos. A mestria de um domínio 
simbólico, por seu turno, proporciona ao homem a possibilidade de descobrir e 
conceber novas ideias, palavras, objectos, sistemas e processos. E em relação com as 
teorias acima expostas sobre o pensamento criativo, recordamos que KOESTLER 
designava como bissociações elementos simbólicos separados que se juntam e se 
relacionam simbolicamente de uma nova forma. 
 
4.1.3 O pensamento criativo 
Com a expressão “pensamento criativo” designamos, por conseguinte, a capacidade 
cognitiva de um indivíduo, ou de um grupo de indivíduos (pensamento criativo colectivo), 
de intencionalmente e com uma finalidade reestruturar elementos existentes num 
domínio simbólico, de tal modo que a nova combinação simbólica será avaliada pelos 
especialistas (não necessariamente pelo próprio indivíduo criativo) como original e 
proveitosa, tornando-se assim impulsionadora de evolução cultural.  
Os conceitos de “criatividade” e “pensamento criativo” não serão tomados como 
idênticos no âmbito deste trabalho, como frequentemente acontece na literatura 
especializada sobre design [cf. KOLODNER & WILLS 1996; QUENTAL PEREIRA 1999; 
VAN DER LUGT 1999; CROSS 2001b; DORST 2003;]. 
 
O processo de pensamento criativo de um sistema humano é apenas uma parte da 
criatividade como capacidade sistémica, no sentido em que atrás a definimos. E o 
pensamento criativo em si é sistémico, circunstância que foi largamente referida nos 
capítulos 2 e 3 e que pretendemos a seguir, resumindo, fundamentar de diversas 
perspectivas: 
- Apesar de a percepção decorrer através de diferentes órgãos sensoriais, o 
cérebro possui uma linguagem neural comum. Todos os estímulos provenientes 
do exterior, especificamente sensoriais, estão assim em ligação uns com os 
outros. (Perspectiva neurológica) 
- Funções mentais como percepção, memória, emoções, razão, etc., surgem em 
cooperação entre diversas regiões cerebrais. (Perspectiva neurológica) 
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- Os hemisférios cerebrais esquerdo e direito, assim como os quatro lóbulos do 
neocórtex, trabalham em interacção flexível e dinâmica, completam-se e podem 
até substituir-se em caso de lesões num dos hemisférios. (Perspectiva 
neurológica)  
- A capacidade de pensamento criativo de um indivíduo depende do nível dos 
diversos tipos de inteligência. A teoria das inteligências múltiplas de GARDNER 
demonstrou-nos que uma pessoa só pode ser criativa nos campos em que a sua 
inteligência está bem desenvolvida. Provavelmente a composição e a interacção 
dos diversos níveis de inteligência tem também aqui um papel fundamental. 
(Perspectiva cognitiva) 
- O cérebro interage com os seus próprios estados de forma recursiva e circular, 
de modo que, apesar da percepção de eventos externos, cada estado cognitivo 
resulta da interacção de estados prévios. (Perspectiva construtivista) 
- Para o indivíduo se orientar num mundo não-linear e complexo, o caos 
determinista rege o cérebro: sem a capacidade de lidar com o caos e o acaso, o 
ser humano não seria capaz de aprender. Perante novos estímulos perceptivos, o 
caos determinista é controlado pelo rápido direccionamento de um atractor e 
aquilo que já tinha sido aprendido pode ser reconhecido. (Teoria do caos)  
- O cérebro é constituído por percursos não-lineares de escalas diversas. O 
pensamento criativo é por conseguinte fractal. (Teoria do caos)  
 
A capacidade de pensamento criativo conserva-se e continua a desenvolver-se no seio 
do próprio sistema cognitivo devido às alterações auto-introduzidas. Através de novas 
ligações e entrelaçamentos entre os elementos do conhecimento armazenados na 
memória e activados pela percepção, o ser humano produz continuamente novas 
combinações mentais. Quantos mais elementos interagem no sistema cognitivo, tantas 
mais possibilidades de combinação daí resultam. A investigação de sistemas 
demonstrou-nos que quanto mais um sistema produz, tantas mais alterações pode 
operar. O que significa que a capacidade de pensar criativamente não só se conserva a 
si própria como também se acelera a si própria. É do conhecimento geral que alguém 
que produz muitas coisas novas se torna mais criativo com cada novo projecto. Este 
facto permite-nos alegar que o pensamento criativo pode ser estimulado, encorajado e 
aperfeiçoado.  
Relativamente às teorias sobre o pensamento criativo descritas no capítulo 1, a definição 
aqui proposta não contradiz nem o conceito da bissociação nem os conceitos de 
pensamento produtivo, divergente ou lateral. Pelo contrário: estas quatro teorias podem 
ser entendidas como explicações complementares para o modo como o ser humano cria 
a partir de estados “caóticos” e acontecimentos casuais novas ordens que significam 
valor acrescentado para um domínio simbólico. 
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4.2 O Indivíduo Criativo 
 
A história do desenvolvimento estrutural de um determinado indivíduo é a sua onto- 
-génese. Tal como já mencionámos anteriormente, na perspectiva construtivista o 
indivíduo começa a sua ontogénese com uma estrutura inicial, que por sua vez 
condiciona o curso das suas interacções e simultaneamente restringe a possibilidade de 
mudanças estruturais que nele vão ser desencadeadas através das diversas interacções.  
Mas o ser humano nasce num determinado local, num meio em que se forma e interage. 
Como já referimos, os construtivistas radicais partem do princípio, contrário às ideias 
tradicionais, de que não são as influências do meio que determinam o que acontece na 
interacção entre o indivíduo e o que o rodeia, antes é a estrutura cognitiva da pessoa 
que define de que transformações – através de perturbações desencadeadas pelo meio 
ambiente – esta é capaz. MATURANA e VARELA sublinham que 
“a alteração que resulta das interacções entre o ser vivo e o seu meio ambiente é de facto 
desencadeada pelo agente perturbador, mas vai ser determinada pela estrutura do sistema 
perturbado” [1987: 106]. 
 
4.2.1  Existem características específicas do indivíduo criativo? 
A biologia cognitiva demonstrou-nos que o ser humano só pode vivenciar aquilo que      
a sua estrutura estipula. Factores de influência externos apenas desencadeiam nele 
alterações estruturais internamente determinadas. Coloca-se pois a questão: em que 
medida as características inatas ou ontogenéticas distinguem uma pessoa criativa? Há 
características comuns a todas as pessoas criativas? Numerosos cientistas respondem 
afirmativamente a esta questão, como por exemplo STERNBERG e LUBART, que 
defendem “que una persona creativa tiende a mostrar un conjunto particular de 
cualidades de personalidad” [1997: 24].  
Tal como estes dois investigadores da criatividade, também outros psicólogos e 
cientistas da cognição analisaram as características individuais das pessoas de grande 
criatividade, quer através de análises de personalidade recorrendo a testes cognitivos 
[TORRANCE 1969], quer através de estudos biográficos de indivíduos que se 
distinguiram pelos seus contributos inovadores nas áreas das Belas-Artes, das 
Humanidades e das Ciências Naturais [Lange-Eichenbaum ref. in WIRZ 1970; 
KOESTLER 1964; BARRON 1969; GARDNER 1998; CSIKSZENTMIHALYI 2003]. 
 
Uma das primeiras e mais complexas análises de personalidade é a de Lange- 
-Eichenbaum (1928), que por regra apresenta uma pessoa criativa, nas centenas de 
exemplos detalhadamente descritos, como alguém “céptico, crítico, não-convencional, 
sedento de conhecimento, introvertido, sensível, espontâneo, interiormente inquieto e 
capaz de se entusiasmar” [cit. in WIRZ op. cit.: 19]. 
WIRZ inverte esta caracterização e descreve a pessoa não-criativa como alguém que “se 
sente bem na sua pele, não vê problemas em lado nenhum, que vive intelectualmente 
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conformado e toma a vida como esta se lhe apresenta” [ibid.]. Outros autores 
descrevem o indivíduo criativo como alguém com humor [KOESTLER op. cit.: 51 ss], 
vocacionado para a estética [BARRON op. cit.], sensível e determinado [Saturnino DE LA 
TORRE in MARÍN & DE LA TORRE 1991: 155] ou independente, autoconsciente e com 
um ego muito forte [STERNBERG & LUBART loc. cit.]. 
 
Apesar de muitas unanimidades, também se encontram discrepâncias nas numerosas 
investigações sobre a pessoa criativa: assim, esta é por vezes caracterizada como 
emocionalmente introvertida, melancólica e tímida [Hirsh in ARIETI 1993: 301], enquanto 
outros autores a consideram extremamente comunicativa, matura e emocionalmente 
estável [DAVIS & SCOTT 1980: 22]. Descrições contraditórias podem por um lado dever-
se aos diferentes métodos subjacentes aos estudos, por outro também aos diferentes 
estilos de pensamento que expusemos no capítulo 2.6. Todavia,  a explicação mais 
plausível consiste no facto de uma personalidade não ser uma coisa estática, mas sim 
algo que progride ao longo da vida e que depende de condições de desenvolvimento 
muito particulares. Assim, GARDNER define a personalidade de uma pessoa através do 
seu processo de desenvolvimento, ou seja, as circunstâncias do meio envolvente do 
indivíduo. De um ponto de vista construtivista, com as suas faculdades para atribuir 
significado e as suas tendências individuais, o ser humano está de facto equipado para 
se concentrar em determinadas experiências e ultrapassar determinados estádios 
cognitivos, afectivos e psicológicos, mas cada crescimento individual é também reflexo 
de uma constante e dinâmica interacção entre um organismo, com as suas disposições 
internas, e o meio ambiente, cujas características nunca são inteiramente previsíveis [cf. 
GARDNER 1999a: 22 s]. Também os argumentos de BINNIG vão na mesma direcção, 
quando refere que cada personalidade depende de diversos factores do meio 
circundante [1997: 131]. 
 
Na verdade, podemos concordar com GARDNER, BINNIG e CSIKSZENTMIHALYI 
quando afirmam que “não há traços específicos de personalidade que qualifiquem uma 
pessoa para a elaboração de prestações criativas” [CSIKSZENTMIHALYI 2003: 80]. 
Enquanto BINNIG chega a esta conclusão através da sua reflexão pessoal e graças aos 
seus conhecimentos oriundos da teoria de sistemas, GARDNER apoia-se em análises de 
biografias de pessoas de grande criatividade e CSIKSZENTMIHALYI nos resultados de 
numerosas entrevistas a pessoas criativas, em que não foram apenas colocadas 
questões sobre a pessoa propriamente dita, mas também sobre outras áreas 
relacionadas com o sistema, como o domínio ou o painel de especialistas. 
 
Mas apesar de os diversos cientistas não encontrarem quaisquer indícios fiáveis de 
características constantes, segundo CSIKSZENTMIHALYI poder-se-ia porém detectar 
certas tendências nas pessoas criativamente activas. Para além de uma predisposição 
genética para um determinado domínio, CSIKSZENTMIHALYI considera o interesse 
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precoce por um domínio um indício que, em conjunto com características como a 
curiosidade, a abertura, a capacidade de se surpreender ou a percepção imparcial, pode 
favorecer o pensamento criativo [ibid.: 82]. Outras condições essenciais para a 
criatividade pessoal são, ainda segundo o mesmo autor e no âmbito da sua perspectiva 
sistémica, o acesso ao domínio (no que a sorte, mas também a determinação, têm um 
papel preponderante) e o acesso ao painel (sendo primordial a capacidade de convencer 
pessoas importantes do nosso trabalho). 
 
Apesar de cada um dos numerosos estudos de personalidade focar uma ou mais 
características específicas ligadas à criatividade, a maioria dos investigadores está de 
acordo numa coisa: as pessoas criativas possuem a capacidade de viver na dúvida e na 
incerteza, o que constitui a base de toda a força criadora [ver também os estudos in 
MORAIS 2001: 75]. A investigação do caos demonstrou-nos que a capacidade de ter 
dúvidas e de lidar com a incerteza é necessária para se ser criativo, uma vez que 
proporciona a possibilidade de gerar novas formas de auto-organização. BRIGGS e 
PEAT escrevem neste contexto: “A criatividade fermenta no vapor da transpiração, na 
exploração da incerteza, no abandono do que é familiar” [2000: 36]. 
Diversos estudos demonstraram, na linha de BRIGGS e PEAT, que as pessoas criativas 
possuem uma maior tolerância à indefinição e à ambiguidade e que pensam facilmente 
por opostos; entregam-se ao “conhecimento não-conhecedor”, à incerteza, à 
insuficiência, à perda de controlo [id. ibid.: 37]. Devido à sua aptidão para conviver com 
estados caóticos, as pessoas mais criativas têm um posicionamento diferente face ao 
erro, ao acaso e ao insucesso, algo que GUNTERN também [1994: 32] evidencia: 
“Podem conviver durante muito tempo com incompletudes, contradições e ambiguidades e não 
tendem para aquilo que os psicólogos gestaltistas chamam premature closure of Gestalt, uma 
conclusão lógica prematura com um parecer conclusivo.”  
Neste quadro, BINNIG atribui especial relevância à capacidade do indivíduo de não 
encerrar demasiado cedo um processo criativo. Muitos deixam-se rapidamente 
desencorajar por um processo “resistente” e resultados iniciais errados, mas “tempo e 
paciência, e talvez uma certa dose de loucura, são necessários para se prosseguir” 
[1997: 141]. 
 
Diversos estudos sobre a personalidade de indivíduos fortemente criativos 
demonstraram que estes injectam enormes quantidades de tempo e de energia no seu 
trabalho, e que a grande maioria está completamente monopolizada pelo seu “ofício”  
[cf. GARDNER 1998: 387; CSIKSZENTMIHALYI 2003: 22; POLICASTRO & GARDNER 
2004: 214]. Por este motivo, as suas relações familiares (quando existentes) e de 
amizade são tendencialmente conflituosas, tal como GARDNER demonstra recorrendo 
às biografias de, entre outros, Einstein, Freud, Gandhi, Graham e Picasso [1998: 388]:  
“Su vida social o hobbies son casi inexistentes, representando, todo lo más, un elemento secundario 
respecto al tiempo de trabajo de los creadores.”  
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E mais à frente acrescenta:  
“Existen diferencias de matiz. Aunque tan ensimismado como cualquier otro creador, Einstein no 
parece haber observado apenas una conducta abiertamente negativa respecto a los demás; 
principalmente queria que lo dejaran solo. Picasso representa el extremo opuesto: parece haber 
obtenido un placer sádico, si no inspiración creativa, en causar malestar a los demás.” 
 
CSIKSZENTMIHALYI dá como explicação para o facto de as pessoas criativas passarem 
muitas vezes por extravagantes a limitada atenção que lhes sobra para as outras coisas 
[loc. cit.]. Egocentrismo, arrogância ou falta de consideração não são características 
inatas das pessoas criativas, mas sim traços que lhes são imputados da perspectiva do 
observador. Alguém que direcciona toda a sua concentração para uma determinada 
disciplina e a quem por isso não sobra qualquer atenção para as necessidades de 
terceiros é normalmente considerado “insensível” ou “egoísta” devido ao seu 
comportamento. Mas, segundo CSIKSZENTMIHALYI, é praticamente impossível 
alcançar uma compreensão de um domínio tão abrangente que permita vir a enriquecê- 
-lo com algo de novo sem a isso dedicar a totalidade da atenção e surgir por isso aos 
olhos dos outros como indiferente. Mas, na opinião do autor, na maioria das vezes antes 
o contrário é verdade: as pessoas criativas são empáticas e interessadas pelos outros e 
por novos conhecimentos [ibid.]. E Barron demonstra nos seus estudos sobre a 
personalidade criativa que, em grande parte dos casos, as pessoas criativas se afastam 
dos outros para minimizar os efeitos negativos dos conflitos interpessoais [ref. in 
AMABILE 2004: 302]. 
 
4.2.2  A “Teoria das Características-chave da Inteligência Criativa” 
A teoria sobre as qualidades das pessoas criativas que devido à sua coerência mais 
convincente nos parece, e que está em sintonia com a abordagem do construtivismo 
radical e a teoria de sistemas, é a “teoria das características-chave da inteligência 
criativa” de GARDNER [ibid.]. Nas suas investigações sobre a vida e obra de Mozart, 
Freud, Woolf, Gandhi, entre outros, GARDNER atribui particular ênfase a três 
características pessoais que surgem regularmente aliadas a uma extraordinária 
criatividade e que se influenciam reciprocamente de forma dinâmica: reflexão, 
capacidade para tirar partido dos méritos próprios e processamento das experiências  
de forma a atribuir-lhes sentido. 
 
Fundamental é, segundo GARDNER, a reflexão, uma observação regular e consciente 
dos acontecimentos privados e profissionais da vida quotidiana à luz das aspirações de 
longo prazo. Recorrendo a quatro exemplos, GARDNER ilustra o importante papel da 
reflexão na produção criativa [ibid.: 178 s]. Sigmund Freud, por exemplo, estava 
permanentemente ocupado em reflectir por escrito sobre os seus sucessos e insucessos 
e Virginia Woolf servia-se de conversas e relatos escritos para reflectir sobre quase 
todos os aspectos da sua existência. Outro tipo de reflexão era o praticado por Gandhi, 
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que meditava diariamente e empreendia regularmente diálogos estratégicos com os 
seus colaboradores, e que redigia e publicava incessantemente artigos e outros textos 
críticos. E também Mozart evidenciou em muitas cartas para membros da sua família a 
sua capacidade para a reflexão: por um lado relatava problemas e desafios musicais, por 
outro sobre divertidos eventos quotidianos.  
 
De acordo com GARDNER, a reflexão tem normalmente duas direcções: por um lado 
orienta-se para a análise dos méritos próprios e inclinações, por outro, ocupa-se das 
experiências quotidianas e retira delas ensinamentos. Em grande parte, ambos os tipos 
de reflexão decorrem de modo automático e inconsciente; mas assim que a pessoa se 
confronta conscientemente com as suas próprias experiências ou méritos, empreende 
um verdadeiro esforço de reflexão. Cada pessoa difere da norma numa ou noutra 
particularidade: nos acasos genéticos, na combinação das diversas formas de 
inteligência (por exemplo, Mozart; ver também a teoria das inteligências múltiplas no 
capítulo 2.2 deste trabalho), nas circunstâncias biográficas específicas, nas experiências 
pessoais, socioculturais ou políticas, etc. Menos do que o mero facto de uma possível 
assincronia, é a medida em que consegue reconhecer a própria anormalidade e utilizá-la 
em proveito próprio que distingue a pessoa extraordinária das demais. Trata-se aqui da 
capacidade de jogar com os pontos fortes e deixar de lado os pontos fracos. O que está 
em causa é a questão: “de que modo posso empregar os meus méritos para conseguir 
uma vantagem concorrencial no domínio que escolhi?” [GARDNER ibid.: 180]. Segundo 
GARDNER, Freud, por exemplo, teve a capacidade de transformar as suas vantagens – 
os seus dotes linguísticos e a sua inteligência para entender pessoas – e as suas 
limitações – escassez de capacidade imaginativa espacial e pensamento lógico – numa 
carreira científica.  
 
A faculdade de reconhecer o próprio desvio da norma e dele retirar partido está em 
estreita ligação com o terceiro ponto da teoria de GARDNER: o processamento positivo 
e adequado das experiências. E como processamento “positivo” e “significativo” das 
experiências, GARDNER entende a capacidade de 
“entender reversos de fortuna como uma oportunidade para aprender: reflectir sobre uma 
experiência que outros tentariam esquecer tão depressa quanto possível, analisá-la e entender 
quais os aspectos que apontam pistas para como agir de futuro” [ibid.: 182].  
Enquanto a maioria das pessoas lida com as suas experiências de forma esporádica e 
não-sistemática, uma análise consciente das experiências torna-se um hábito de vida. 
Através da reflexão, as variações entre as várias centenas77 de experiências podem na 
verdade fazer a diferença na maneira como as pessoas planeiam e conduzem as suas 
                                                 
77 GARDNER calcula este número através da seguinte operação cumulativa: se admitirmos em teoria que 
uma pessoa criativa tem por semana uma experiência da qual retira uma lição importante, em poucos anos 
acumulam-se umas centenas de experiências. Com isso o indivíduo que reflecte obterá um ponto de partida 
completamente diferente do de uma pessoa que não perde tempo algum a extrair de modo consciente 
ensinamentos das suas experiências [1999a: 182]. 
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vidas. Naturalmente, ninguém pode determinar completamente o curso da sua vida, uma 
vez que, como ficou dito atrás, os acontecimentos casuais têm um grande peso na 
nossa biografia. Mas alguém que reconhece os seus méritos e reflecte sobre as suas 
experiências terá um maior poder de acção, com o qual, por seu turno, poderá enfrentar 
melhor experiências futuras e aplicar melhor os seus méritos em processos criativos. 
Voltaremos a focar o papel primordial da reflexão nos capítulos 6.2.2, 6.3.2 da Parte II,   
e 11.1.2 e 11.3 da Parte III desta tese. 
 
Neste ponto queremos recordar que as prestações criativas não dependem apenas da 
personalidade de um indivíduo, ou do seu saber, grau de experiência e capacidades 
mentais, mas que são também co-influenciadas por factores como momento, local e 
clima, ambiente de trabalho, características de uma tarefa, relações com outros, estádio 
de uma disciplina e nível de experiência do observador. Por esta razão, ninguém é, em 
sentido absoluto, uma pessoa criativa ou menos criativa. Quando se fala da capacidade 
criativa de alguém dever-se-ia sempre acrescentar: criativo em que área, em que local, 
em que momento, sob que condições, com que pessoas, sob que influência.  
 
4.2.3  Factores pessoais que favorecem o pensamento criativo 
A pessoa que pensa criativamente, enquanto sistema vivo que está em permanente 
desenvolvimento, é multicausal, complexa e imprevisível, e daí muito particular. Apesar 
da grande interligação com elementos do meio ambiente podemos concluir, a partir dos 
estudos sobre as pessoas criativas, que existem factores – atitudes e princípios – que 
podem facilitar e favorecer o pensamento criativo. Entre estes factores, e como balanço 
deste e dos primeiros três capítulos, pretendemos enumerar os seguintes: 
 
Os factores pessoais que favorecem o pensamento criativo são: 
- Reflexão intensiva sobre as experiências pessoais e profissionais.  
- Ênfase positiva nas invulgaridades pessoais (vantagens ou desvantagens). 
- Curiosidade e gosto por novas experiências e novos conhecimentos.  
- Atenção e concentração num domínio. 
- Abertura face a acontecimentos aleatórios: aceitação do caos. 
- Confiança nos sentimentos, na intuição e na sorte.  
- Aceitação (e até provocação) de erros, contradições e ambiguidades. 
- Capacidade de entusiasmo. 
- Perseverança (impulso interno para chegar à essência das coisas) e perseguição 
de um objectivo. 
- Procura de distância do próprio trabalho, para incorrer em reflexões. Permitir a 
incubação ou até planeá-la conscientemente. 
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Acreditamos que todas as pessoas podem fortalecer em si mesmas estas atitudes e 
princípios e que o meio ambiente que rodeia a pessoa a pode apoiar ou constranger 
nesse fortalecimento. 
 
 
4.3 Procedimentos do Pensamento Criativo  
 
Como já tinha sido referido acima, o processo de pensamento criativo resulta da 
interacção entre conteúdos semânticos de um domínio simbólico e determinadas 
operações mentais (saber instrumental), que leva ao reconhecimento do que já existe e  
à criação de algo novo. O ser humano concebe permanentemente novas combinações 
simbólicas através da conexão de elementos do conhecimento armazenados na 
memória e activados pela percepção; para isso segue procedimentos mentais 
fundamentais, que podem ser descritos separadamente – o que pretendemos fazer de 
seguida –, mas que no âmbito do processo de pensamento decorrem quase sempre de 
forma combinada. 
 
Baseando-se em FINKE e nos seus colaboradores, STERNBERG enumera entre as 
operações mentais de uma fase de criação e de descoberta as seguintes: recuperação 
(retrieval), associação, síntese, transformação, transposição por analogia e redução 
categórica [2000: 7]. Para os cientistas da cognição WARD, SMITH e FINKE, as 
operações do pensamento criativo são exactamente as mesmas que as da cognição 
normativa: 
“Creative cognition explicitly rejects the notion that extraordinary forms of creativity are the products 
of minds that operate according to principles that are fundamentally different than those associated 
with normative cognition, and that are largely mysterious and unobservable.” [WARD, SMITH & 
FINKE 2004: 191]  
Assim sendo, estes autores contam entre os processos mentais generativos a evocação 
de estruturas existentes na memória, o estabelecimento de associações com estas 
estruturas ou as suas combinações, a constituição sintética de novas estruturas, a 
transformação das estruturas existentes em novas, a transferência por analogia de 
informações de uma área para outra, e a redução categórica, através da qual as 
estruturas existentes são conceptualmente reduzidas a estruturas mais simples [ibid.: 
191 s]. Tomando como base estas operações, WARD, SMITH e FINKE consideram que o 
que é característico no processo de pensamento criativo é o modo como determinadas 
operações são praticadas e combinadas. 
 
Como conclusão das constatações apresentadas na Parte I deste trabalho, oriundas da 
investigação da criatividade nas ciências naturais, humanas e cognitivas, queremos, nos 
próximos três subcapítulos, dedicar-nos mais profundamente às operações mentais que 
nos parecem fundamentais no âmbito da perspectiva de trabalho aqui escolhida e que 
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correspondem em grande parte às operações mentais criativas que STERNBERG, 
FINKE, WARD e SMITH destacam: o acto de percepção, a alternância entre análise e 
síntese, o pensamento associativo e o pensamento por analogia. Cada uma destas cinco 
operações mentais pode ser desenvolvida através de exercícios específicos, pois 
chegámos à conclusão que há um tipo de operações mentais estereotipadas (não- 
-criativas), ou seja, uma percepção, uma análise, uma síntese, uma associação de ideias 
e uma formação de analogias estereotipadas, e que, pelo contrário, há operações 
mentais perceptivas, analíticas, sintéticas, associativas e analógicas que conduzem a 
resultados extraordinariamente criativos. 
 
4.3.1 A percepção como cerne 
Nos três primeiros capítulos pudemos observar, em diversos momentos, que o 
pensamento criativo tem muito a ver com a percepção humana. O pensamento criativo 
ocupa-se primordialmente com possibilidades ou “com aquilo que poderia ser” e está 
por isso estreitamente ligado ao processo perceptivo. Já BERGSON era de opinião que 
“por mais abstracto que um pensamento seja, o seu ponto de partida é sempre uma percepção.  
A inteligência combina e separa; relaciona e coordena, mas não produz nada. Ela necessita de 
matéria e essa matéria só lhe pode ser transmitida pelos sentidos e pela consciência” [1946/1993: 
152]. 
Do mesmo modo, as teorias que descrevemos no capítulo 1.3 confirmam, apesar das 
suas diferentes abordagens, o papel fundamental da percepção. Enquanto para os 
psicólogos gestaltistas como WERTHEIMER, o pensamento criativo, ou “pensamento 
produtivo”, tem início com a percepção de algo inconcluso e com a tentativa de 
organizar as estruturas sensorialmente percepcionadas num todo com sentido (“boa 
configuração”), KOESTLER e DE BONO vêem precisamente na tendência para 
“fechamento da forma” um dos maiores bloqueios do pensamento criativo. Segundo o 
conceito de bissociação de KOESTLER e o conceito de pensamento lateral de DE 
BONO, só uma percepção “criativa” não-estereotipada e a ligação daí resultante de 
duas matrizes de percepção, ou de pensamento, distantes pode conduzir a prestações 
novas e originais. Para DE BONO é evidente que “a criatividade acontece na fase 
perceptiva do pensamento” [1996: 55]: 
“Temos tendência para defender ideias pré-concebidas e ver o mundo através de uma percepção 
estabelecida. Pensamento lateral significa fugir às ideias e percepções estabelecidas para 
encontrar melhores” [id. 1994: 224]. 
Uma vez que é no processo de percepção que se formam ideias e conceitos, 
naturalmente apenas aí poderão ser alterados.  
 
Numerosos outros investigadores da criatividade referem nas suas definições do 
pensamento criativo o papel primordial da percepção. CSIKSZENTMIHALYI descreve a 
capacidade de pensamento criativo como freshness of perceptions [2004: 314]. 
SATURNINO DE LA TORRE designa criatividade como a faculdade de “olhar para onde 
outros já olharam e ver o que outros não viram” [DE LA TORRE 1996: 33].  
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E na mesma linha, para PUENTE FERRERAS a criatividade é  
“la capacidad para ver las cosas con otro enfoque diferente, ver los problemas que tal vez otros no 
reconozcan y, luego, aparecer con una solución nueva, efectiva y poco común” [1999: 85]. 
Embora DE LA TORRE e PUENTE FERRERAS apliquem o termo “ver”, podemos no 
entanto assumir que ambos se referem nas suas definições também à percepção 
através de outros sentidos. Fundamental nestas definições parece-nos ser a “outra 
perspectiva”, que permite ao indivíduo criativo estabelecer combinações novas e 
inabituais.  
 
Aquilo que os investigadores da criatividade defendem hoje já tinha sido sugerido por 
Rudolf ARNHEIM nos anos 1950:  
“A visão não é de forma alguma apenas um registo mecânico das impressões sensoriais, 
revelando-se antes como um verdadeiro entendimento criativo da realidade – fantasioso, 
imaginativo, inteligente e belo” [1954/78: 6]. 
ARNHEIM não limitava a sua afirmação à percepção visual, antes entendia a percepção 
global também como pensamento, e a observação como descoberta. E no entanto, em 
1954, ainda distinguia entre acto perceptivo e actividade intelectual, ou funções mais 
complexas do pensamento. ARNHEIM considerava a visão uma actividade criativa do 
intelecto humano, mas advertia que a percepção realiza ao nível sensorial aquilo que no 
campo do pensamento se designa por entendimento [ibid.: 50]. 
Todavia, quinze anos mais tarde, numa outra obra – Anschauliches Denken [Pensamento 
visual] –, ARNHEIM rejeita a separação hierárquica entre percepção e pensamento, na 
medida em que reconhece entre as funções fundamentais da percepção funções 
cognitivas como investigação activa, escolha, detecção do essencial, análise, síntese, e 
completar, corrigir e combinar, entre outras. Uma vez que não existe nenhum processo 
de pensamento que, pelo menos em princípio, não resida na percepção, ARNHEIM 
refere-se também a “pensar na percepção” [1969/96: 24]. 
 
4.3.1.1  A percepção como processo construtivo  
Correntemente, tanto os cientistas da cognição como os investigadores do caos 
confirmam que a percepção não é um registo passivo de estímulos internos e externos, 
mas antes um processo de construção extremamente activo. Nesse processo participam 
também, entre outros factores e em conjunto com os órgãos sensoriais, experiências, 
expectativas, emoções e estados físicos, tal como foi referido em diversos momentos ao 
longo da Parte I deste trabalho (e aprofundado sobretudo nos capítulos 2.1.3 e 2.3.1). 
Cientistas da cognição construtivistas falam também de uma “percepção inteligente”, 
pois partem do princípio que “um pensamento de ordem superior” desempenha um 
papel importante na percepção: 
“De acordo com a teoria da percepção construtiva, durante a percepção fazemos e testamos 
rapidamente várias hipóteses relativas aos perceptos, baseados no que sentimos (os dados 
sensoriais), no que sabemos (conhecimento armazenado na memória) e no que podemos inferir 
(utilizando processos cognitivos de alto nível). Nesse processo, consideramos as expectativas 
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anteriores (...), o que sabemos sobre o contexto (...) ou o que podemos inferir sensatamente, 
baseados tanto nos dados como no que conhecemos sobre os dados.” [STERNBERG 2000: 122]  
 
Percepção é pois – como já por várias vezes foi mencionado acima – “auto-referencial” e 
“auto-explicativa”. No capítulo 2.1.3 deste trabalho descrevemos o facto de o cérebro 
ser um sistema funcionalmente fechado, que apenas entende a sua própria “linguagem” 
e que apenas lida com as suas próprias circunstâncias. E porque no cérebro a zona que 
trabalha os sinais e a que produz significado são uma e a mesma, os sinais apenas 
podem significar aquilo que as partes cerebrais correspondentes lhes atribuem como 
significado. Consequentemente, SCHMIDT, ROTH e MATURANA definiram percepção 
como interpretação, atribuição de significado e construção [SCHMIDT 2000b; ROTH 
2000a, 2000b; MATURANA 2000]. Na atribuição de significado, o cérebro opera com 
base na experiência interna prévia e em determinações filogenéticas e orienta-se nesse 
processo pelos princípios da “boa configuração” (gute Gestalt), para garantir uma 
percepção e uma interpretação do mundo coerentes. 
 
Aprendemos com a teoria do caos que os nossos padrões mentais normais se 
organizam em torno dos seus ciclos-limite. O ser humano tem tendência para produzir 
uma forma estereotipada a partir de uma oferta complexa de material, ou para resolver 
um problema de um modo reducionista, em vez de permitir que o material 
percepcionado se desenvolva por si, livre e criativamente, a partir das dimensões 
fractais da nuance. A razão para tal reside na velocidade do processo perceptivo. Só 
quando nos obrigamos conscientemente a apreender o nosso mundo precisa e 
detalhadamente é que reconhecemos quão lentamente a nossa percepção funciona ao 
fazê-lo. Mas, por regra, a percepção precisa e detalhada não tem – ao contrário da 
necessária percepção mais rápida e geral – grande utilidade para a nossa sobrevivência.  
 
O indivíduo que pensa de forma criativa é porém caracterizado pela capacidade de se 
deixar conduzir pelos pormenores e nuances apreendidos, confiando para o trabalho 
criativo na sua intuição, imaginação e no significado dos acontecimentos casuais. 
BRIGGS e PEAT referem: “Ao dar atenção às nuances, a pessoa abre-se a uma 
dimensão criativa, que torna a vida mais rica e harmónica” [2000: 20]. 
Poder-se-á falar de uma espécie de “percepção criativa”, quando uma percepção 
consciente, precisa e/ou direccionada para uma finalidade, leva ao reconhecimento de 
novos contextos? Muitos cientistas da cognição e investigadores da criatividade fazem a 
isso alusão [BOHM 1998; DE BONO 1996 e 2000; GUNTERN 1995a e 1995b; ROTH 
1992 e 2000a, entre outros]. E GUNTERN, com quem só podemos concordar, exprime 
esse facto da seguinte maneira: “A percepção é o início do conhecimento e do 
entendimento; sem uma percepção muito refinada e precisa não é possível uma 
prestação criativa” [1995a: 112]. 
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4.3.1.2  Condução (criativa) da percepção 
Tal como vimos acima, uma percepção automática, inconsciente e não-direccionada 
bloqueia normalmente a criação de novas ideias, ou produtos, uma vez que o ser 
humano tende a organizar mentalmente os estímulos do meio ambiente da maneira mais 
simples, mais rápida e mais familiar. Por este motivo, as prestações mentais criativas só 
podem emergir através de três tipos de fenómenos perceptivos: 1.º através de um erro 
perceptivo (tal como no caso da surdez de Beethoven); 2.º através de um mau 
funcionamento de partes do cérebro (como no caso da esquizofrenia ou de alucinações 
provocadas pelo consumo de drogas); ou, 3.º, através de uma percepção consciente, 
atenta e direccionada – como já referimos noutra passagem [cf. CARDOSO DE SOUSA 
1998: 65; ver também TSCHIMMEL 2003: 4]. Independentemente dos actos falhados do 
aparelho perceptivo, um processo perceptivo intencionalmente direccionado para 
determinados interesses pode evitar, sobretudo neste caso, uma percepção 
estereotipada e ser assim parte de um processo de pensamento criativo quando a 
pessoa em causa dedica a uma determinada área toda a sua atenção e concentração. 
Alguns investigadores do cérebro que se ocupam do fenómeno da percepção 
consciente e suas perturbações, defendem a tese de que “a percepção consciente é 
uma espécie de atitude de focalização do cérebro em processos internos próprios, 
particularmente importantes num determinado momento” [ROTH 2000a: 252]. Devido às 
experiências ontogenéticas e à auto-referencialidade do indivíduo, esse enfoque poderá 
ser limitado, mas é todavia flexível, na medida em que é “constituído de acordo com os 
sentidos, com as emoções e com a memória” [id. ibid.]. 
 
BOHM designa este tipo de percepção consciente e direccionada “real perception” 
[1998: 4]. Só a “percepção real” pode, segundo BOHM, contrapor-se a uma percepção 
sensorial mecânica e a uma atribuição prematura de sentido e conduzir assim a uma 
percepção sob novas e diferentes perspectivas. 
“But real perception that is capable of seeing something new and unfamiliar requires that one be 
attentive, alert, aware, and sensitive. In this frame of mind, one does something (perhaps only to 
move the body or handle an object), and then one notes the difference between what actually 
happens and what is inferred from previous knowledge. From this difference, one is led to a new 
perception or a new idea that accounts for the difference” [id. ibid.]. 
Sensibilidade para diferenças e semelhanças capacita as pessoas a aperceberem-se de 
novas ordens estruturais no meio ambiente (ou numa situação caótica) e no próprio 
cérebro (conhecimento armazenado). Análises da condução da atenção humana 
demonstram, segundo ROTH, que a nossa atenção não se dirige apenas para 
acontecimentos sensorialmente percepcionados, mas também para “dentro”, ou seja, 
para os nossos próprios pensamentos, sentimentos e conteúdos da memória [loc. cit.]. 
 
A condução ou alteração de uma percepção automática e irreflectida, de origem interna 
ou externa, parece-nos assim a base de todos os processos cognitivos que visam o 
desenvolvimento de novas ideias. Nos capítulos 8 e 11 analisaremos, no âmbito deste 
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trabalho, as consequências desta conclusão para o incentivo da criatividade. A 
percepção consciente e direccionada pode, na nossa opinião, ser desenvolvida e 
melhorada. E métodos e técnicas da heurística sistemática visam directamente a 
mudança de conceitos e percepções estereotipadas e são com isso um instrumento 
valioso na formação de uma percepção criativa. 
 
4.3.2  O jogo de alternância entre análise e síntese 
4.3.2.1  Pensamento analítico e sintético 
O ser humano descreve-se a si mesmo e ao seu meio na medida em que os analisa e 
articula em partes. O pensamento analítico (grego: analysis – “decomposição”) é um 
pensamento sistemático, durante o qual o objecto ou sujeito examinado é decomposto 
nas suas partes e estas são subsequentemente ordenadas, examinadas e avaliadas.     
O processo de pensamento analítico consiste pois na comparação e diferenciação de 
diferentes conceitos, objectos, formas, cores, etc. Por meio da análise, o ser humano 
está apto a decompor circunstâncias complexas e desconhecidas para simplificação 
dos factos, separando as partes do todo. Uma vez que numa análise a conexão entre os 
diversos elementos e a sua integração são normalmente deixadas fora de consideração, 
tanto DE BONO como O’CONNOR e MCDERMOTT criticam a primazia dada na cultura 
ocidental ao pensamento analítico [cf. DE BONO 1996: 61 s; O’CONNOR & 
MCDERMOTT 1998: 35]. Pois através do pensamento analítico determinados problemas 
funcionais podem efectivamente ser resolvidos, mas as características de um sistema 
global não podem ser correctamente apreendidas, algo para o qual nos chamou a 
atenção a abordagem da teoria de sistemas. “El análisis sirve para conocer. (...) La 
síntesis sirve para comprender” [O’CONNOR & MCDERMOTT loc. cit.]. 
Por esse motivo, diversos investigadores da criatividade diferenciam entre pensamento 
analítico e pensamento criativo, na medida em que a recolha e análise de dados, na sua 
opinião, não produz quaisquer ideias novas [cf. DE BONO 1994: 219 e 1996: 61; 
STERNBERG & SPEAR-SWERLING 1999: 14 s]. Tal como vimos na descrição da “teoria 
triádica do intelecto” (cap. 1.3.2), STERNBERG e SPEAR-SWERLING não só demarcam 
o pensamento analítico do pensamento criativo, como ainda o consideram um processo 
de pensamento bloqueador da criatividade [loc. cit.]. Num outro local, muito embora oito 
anos mais tarde, STERNBERG afirma que o pensamento analítico detém um importante 
papel no processo criativo, designadamente na escolha das ideias mais promissoras 
[STERNBERG & O’HARA 2004: 256]. 
 
E embora o comportamento do cérebro, enquanto sistema que se auto-organiza, 
permita pensar que a análise de dados existentes não dá origem a ideias 
verdadeiramente novas (vimos acima que o cérebro apenas pode percepcionar aquilo 
para o qual já está preparado), acreditamos apesar de tudo que um processo analítico 
de pensamento é parte de todo o processo criativo, uma assunção que é partilhada por 
OSBORN [1953/1997: 122 ss], BINNIG [1989: 84 s, 102, 117], MARÍN IBAÑEZ [1991:  
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104 s], GUNTERN [1992: 41 ss] e STERNBERG e O’HARA [loc. cit.] pelas seguintes 
razões: 
1. Na apreciação da situação de partida de um processo criativo e na fixação do 
objectivo, o pensamento analítico é imprescindível. Poder-se-ia aqui contrapor 
que o pensamento criativo não é necessário para estas duas actividades, mas 
temos de contra-argumentar que a redefinição de uma situação de partida, ou de 
um problema, co-determina a abordagem de resolução, tornando-se com isso 
uma parte essencial de todo o processo criativo. 
2. Além disso, o pensamento analítico contribui para aprofundar um tema e detectar 
pormenores, o que pode levar a um alargamento da perspectiva. De qualquer 
modo, existe o perigo de a unidade do todo se perder na descrição de elementos 
isolados. 
3. O pensamento analítico não só é aplicado para avaliar as próprias ideias e 
escolher as melhores, como também no desenvolvimento de uma ideia 
escolhida: na avaliação dos seus pontos fortes e fracos e na escolha da 
estratégia para o seu aperfeiçoamento. BINNIG compara a análise com a 
selecção natural na evolução da vida [op. cit.: 102]. 
 
Que o pensamento analítico é parte de um acto de pensamento criativo é algo que 
também é confirmado pelos parâmetros de avaliação do pensamento criativo referidos 
no capítulo 1.4 – sobretudo o parâmetro da elaboração. Também o mecanismo de base 
de um processo criativo e a sua estrutura fásica (cf. capítulo 3.4 deste trabalho) apontam 
para a importância da análise no processo de pensamento criativo: depois de uma 
mutação segue-se a selecção; depois de um estado de caos segue-se uma nova ordem; 
depois da iluminação, a verificação. 
Mas para se chegar a um pensamento criativo holístico e completo, a análise deve ser 
completada com a síntese. A única forma de entender como funciona um sistema e 
quais são as suas características emergentes é observando-o em acção como um todo 
[cf. O’CONNOR & MCDERMOTT loc. cit.]. Para a construção de um todo novo, todas as 
partes integrantes têm de ser reunidas e relacionadas umas com as outras através de 
um pensamento sintético. 
 
Como “síntese” (em grego: synthesis – “composição”, “combinação”) designa-se a 
associação de dois ou mais elementos numa nova unidade. Trata-se de uma integração 
holística de diversos dados numa nova forma78. Enquanto a filosofia entende sob 
síntese, depois da consideração dos prós e dos contras (dialéctica), a construção de um 
novo sistema ou teoria, o pensamento sintético compreende, na perspectiva da ciência 
cognitiva, a composição mental de uma nova combinação simbólica, quer esta seja mais 
                                                 
78 Frequentemente encontramos o termo “síntese” também como denominação de um todo, ou seja, o 
resultado da actividade sintética.  
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tarde materializada sob a forma de um objecto de uso quotidiano, uma obra de arte ou 
uma forma de serviço.  
 
4.3.2.2  Pensamento sintético como pensamento combinatório 
Entendemos como síntese não apenas uma simples junção de ideias, ou seja, uma soma 
do já conhecido, mas sim a formação de novos modelos e combinações oriundos do 
saber experimental, a descoberta de novas relações e a transposição de contextos 
familiares para novas situações. Esta forma de pensamento sintético – a fusão de 
elementos do conhecimento anteriormente desagregados – é para muitos investigadores 
da criatividade o elemento-chave do pensamento criativo, como constatámos no 
capítulo 1 deste trabalho [cf. também KOESTLER 1964: 93 ss; MOBLEY, DOARES & 
MUMFORD 1992: 529 ss; SCHLICKSUPP 1998: 34; STERNBERG & SPEAR-SWERLING 
op. cit.: 19 ss; STERNBERG & O'HARA op. cit.: 255 s]. 
 
Como pensamento sintético podemos também considerar o processo de pensamento 
bissociativo que KOESTLER descreveu em The Act of Creation [op. cit.], ou seja, a 
combinação de conceitos sem relação aparente. STERNBERG e O’HARA distinguem 
diversos tipos de processo de pensamento combinatórios sintéticos devido à inclusão 
de componentes de conhecimento: “selective encoding” comporta a capacidade de 
distinguir entre informações relevantes e irrelevantes; “selective combination” refere-se à 
combinação de informações relevantes de uma nova forma; e “selective comparison” 
pressupõe que novas informações sejam relacionadas com informações anteriores de 
uma maneira nova [STERNBERG & O’HARA loc. cit.]. 
Também segundo Wisniewski, as combinações podem ser interpretadas de três modos: 
primeiro, encontrando uma relação entre os diversos elementos; segundo, descobrindo 
num elemento uma característica de um outro; ou, terceiro, de uma forma híbrida de 
dois ou mais elementos. Serve como exemplo a interpretação de skunk bird, literalmente 
“pássaro-doninha”, designação em inglês de um triste-pia:  
“... a skunk bird might be a bird that eats skunks, a bird that smells bad, or some novel creature that 
might result if a skunk and a bird could breed” [in WARD, SMITH & FINKE 2004: 203].  
No mesmo estudo, WISNIEWSKI demonstra que a procura de relações ocorre sobretudo 
a priori, quando os elementos combinados estão semanticamente afastados uns dos 
outros, enquanto a descoberta de características idênticas ou uma hibridização ocorre 
sobretudo entre elementos próximos. 
 
4.3.2.3  A alternância  
A abordagem da teoria de sistemas demonstrou-nos que o pensamento criativo é um 
pensamento circular, uma vez que todo o comportamento novo se baseia em processos 
de realimentação. Em vez de pensar apenas de forma analiticamente linear, o pensador 
criativo estabelece correspondências e relações transversais entre os diversos 
elementos. Quanto mais insólitas são essas relações, mais original será a nova 
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combinação, resultado do processo de pensamento criativo. Enquanto o procedimento 
de análise termina no conhecimento sobre a essência de um fenómeno e das suas 
especificidades internas, a síntese inverte este processo e procura compor um novo 
todo a partir dos elementos descobertos através da análise. O pensamento sintético é 
responsável pela variação de um tema e pelo estabelecimento de novas relações 
mediante associações incomuns, bissociações e analogias. A análise, pelo contrário, 
disseca o novo e testa o seu valor de novidade. Nesse processo são retiradas 
conclusões que podem levar a que, por meio da síntese, uma pessoa depare novamente 
com uma ideia nova, ou seja, veja uma relação transversal que sem a análise não teria 
visto. Este circuito análise–síntese perpetua-se, criando complexidade e novidade. 
Assim, corresponde ao circuito de mutação e selecção no modelo de evolução de 
BINNIG [1989]. A síntese consiste na variação de um tema (mutação), em que os 
encontros casuais detêm um papel determinante; a selecção ordena, tendo em mente o 
objectivo. BINNIG designa esta alternância como “a roda mutação–selecção” [ibid.: 117]. 
Acontecimentos casuais podem criar nesta alternância regras ou bloqueios que inspiram 
novas combinações, ou limitam as combinações através da selecção. O acaso na 
natureza corresponde assim às variações mentais sobre um tema, as quais podem ser 
estimuladas através de associações e analogias (casuais) (mais sobre este tema no 
capítulo 8.2.2 desta tese).  
Também a teoria dos dois hemisférios cerebrais aponta para o facto de análise e síntese 
se completarem reciprocamente nos processos de pensamento criativo, tal como vimos 
no capítulo 2.1.1. Só a interacção flexível entre o hemisfério dominante (responsável pelo 
pensamento analítico) e o hemisfério não-dominante (responsável pelo pensamento 
sintético) torna possível o pensamento criativo. 
 
4.3.3  A importância das associações  
4.3.3.1  Pensamento associativo 
O termo “associação” (do lat. associare – “agregar”, “unir”) designa uma ligação 
consciente ou inconsciente de ideias e está por isso estreitamente ligado às operações 
de pensamento perceptivas e sintéticas. Na psicologia, o termo “associação” serve para 
esclarecer o fenómeno que faz com que dois (ou mais) conteúdos psíquicos inicialmente 
isolados (como, por exemplo, sensações, sentimentos ou ideias) contraiam uma ligação 
tão próxima que a evocação de uma das componentes da associação traz consigo a 
emergência de outras (uma ou mais) componentes da associação, ou pelo menos a 
favorece [cf. as definições in KOESTLER 1964: 646]. 
 
O papel relevante das associações para o pensamento criativo é conhecido desde o 
início da investigação da criatividade. Um dos primeiros autores que desenvolveu em 
1900 um método promotor da criatividade baseado em associações foi Ribot [ref. in 
MARÍN & DE LA TORRE 1991: 482]. Na sua abordagem psicológica, ele descreve o 
processo criativo (assim como o processo de aprendizagem) como um processamento 
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associativo de informações que se baseia na procura de semelhanças ou de contrastes. 
Sem pretender aqui aprofundar o associacionismo clássico e os seus autores, 
retenhamos apenas o seguinte: segundo STERNBERG, o associacionismo examina 
como ideias se podem associar na mente umas com as outras na concepção de formas 
de aprendizagem [2000: 28]. Os principais representantes do associacionismo, entre eles 
Hermann Ebbinghaus, aplicaram sistematicamente em finais do século XIX os seguintes 
princípios: o princípio da similaridade (associando ideias com características 
semelhantes), o princípio do contraste (associando ideias que mostram polaridades) e o 
princípio da contiguidade (associando ideias que tendem a ocorrer em conjunto). 
Independentemente dos fundamentos insuficientes (do ponto de vista actual) do 
associacionismo, os seus representantes foram responsáveis pela descoberta de 
conhecimentos essenciais sobre princípios elementares da memória e da reprodução, 
como a conhecida curva do esquecimento e da retenção, descoberta por Ebbinghaus. 
Esta indica que a retenção de algo é aproximadamente proporcional ao logaritmo do 
tempo decorrido desde as memorizações. 
 
O modelo associacionista parte do princípio que o pensamento criativo é o resultado da 
existência de diversas respostas associativas mecânicas, activadas através de um 
impulso [MARTÍNEZ CRIADO 1991: 123]. Ao nível cognitivo, um impulso pode dar 
origem a diferentes respostas, que têm de ser imediatamente ordenadas mentalmente 
de forma hierárquica. O indivíduo exterioriza a associação que, na sua perspectiva, sob 
influência de diversos factores externos, lhe parece a mais adequada. Um impulso 
externo provoca uma resposta interna que produz um novo estado interno estimulante, o 
qual induz por sua vez uma resposta momentânea dirigida para o exterior, a qual por seu 
turno vai desencadear outras associações [id. ibid.: 125]. Esta espiral só termina quando 
a resposta associativa surge como adequada ao indivíduo criativo. No primeiro capítulo 
deste trabalho vimos que WERTHEIMER criticou fortemente esta abordagem da 
criatividade tipicamente associacionista, uma vez que não queria equiparar pensamento 
criativo, ou produtivo, com processos de pensamento que operassem com base em 
reproduções de experiências prévias bem sucedidas [WERTHEIMER 1964: 10]. 
 
Presentemente entende-se como associação não apenas a conexão entre pensamentos, 
mas também a conexão entre outros conteúdos psíquicos, como, por exemplo, de 
pensamentos com sentimentos e fontes de motivação, ou de situações de estímulo com 
manifestações de comportamento verbais e visuais ou motoras. No curso de 
abrangentes investigações experimentais da teoria cognitiva foram também formulados 
os chamados princípios associativos secundários, por exemplo, o efeito da duração da 
impressão inicial, a frequência das repetições, mas igualmente as diferenças 
constitucionais psíquicas e físicas do receptor da impressão, assim como os seus 
hábitos de vida. E com a articulação de tais hipóteses suplementares, abandonamos o 
terreno do associacionismo clássico e encontramo-nos em pleno construtivismo radical. 
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4.3.3.2  A construção criativa de associações 
Quando observamos o procedimento mental de formação de associações apenas de 
uma perspectiva construtivista chegamos à conclusão que as características da 
autopoiese, auto-referencialidade e fechamento semântico do sistema cognitivo (cada 
estado resulta da interacção de estados anteriores) podem verdadeiramente levar a que 
as primeiras associações espontâneas resultantes de um impulso sejam 
tendencialmente estereotipadas e conhecidas do observador, sobretudo quando o 
indivíduo que constitui as associações teve experiências de vida semelhantes às do 
observador. No entanto, se a ontogénese do indivíduo se diferencia fortemente da do 
observador, isso pode rapidamente conduzir a associações “originais”. Pois um impulso 
(verbal, visual ou expresso de outra maneira) desencadeia associações no indivíduo que 
resultam dos estados internos do seu cérebro.  
No primeiro caso (experiências de vida semelhantes do indivíduo que pensa 
criativamente e do observador), o indivíduo que formula as associações provavelmente 
chegará a associações originais e distantes do impulso inicial, que surpreendem o 
observador, apenas depois de uma busca longa e sobretudo conscientemente 
direccionada. MARTINDALE descreve assim esse processo, apoiando-se na teoria da 
criatividade de Mednick79:  
“According to Mednicks’ theory, the relative ordering of elements on associative hierarchies is similar 
for creative and uncreative people. What differs is the relative strength of the responses. Research 
with continuous word association supports this contention. At first, creative and uncreative people 
give similar responses in a similar order. However, creative people continue to respond at a fairly 
steady rate, whereas uncreative people run out of responses” [2004: 139].  
O autor refere-se aqui claramente à capacidade de fluidez e de flexibilidade mentais, de 
que falámos no capítulo 1.4. Todavia, a “teoria das hierarquias” de Mednick não voltará 
a ser abordada nesta dissertação, uma vez que não se revela coerente com os 
resultados até aqui obtidos; em primeiro lugar, porque não diferenciamos em absoluto 
entre pessoas criativas e não-criativas (potencialmente todas as pessoas são criativas); 
em segundo lugar, porque a classificação daí resultante em hierarquias associativas 
“rasas” ou “profundas” não nos parece fazer sentido. Aquilo que nos interessa porém na 
afirmação de MARTINDALE é a diferenciação entre associações originais ou 
surpreendentes e associações automáticas ou esperadas. Tal como acontecia com a 
percepção, a análise e a síntese, trata-se, no caso da constituição de associações, de 
uma operação mental que é própria do pensamento, mas que em determinados 
momentos e em determinadas pessoas, sob determinadas circunstâncias é mais 
produtiva e conduz a prestações criativas. 
                                                 
79 Segundo Mednick (1962) as pessoas criativas produzem hierarquias associativas relativamente “rasas”, 
enquanto pessoas não tão criativas estabelecem hierarquias associativas mais “profundas”. Além disso, 
pessoas com hierarquias mais “rasas” produziriam quantitativamente mais respostas a um impulso do que 
pessoas com hierarquias associativas mais “profundas”. A “profundidade” das hierarquias associativas tem a 
ver com a probabilidade das associações expressas. Uma associação estereotipada esperada para o termo 
“mesa” seria “cadeira”. O termo “comida” seria menos provável e o termo “avião” estaria ainda mais distante 
das respostas esperadas [ref. in MARTINDALE 2004: 139]. 
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Ou recorrendo aos termos da teoria do caos: os mecanismos de realimentação num 
processo de pensamento criativo asseguram a ocorrência de bifurcações (pontos de 
ramificação) e a ulterior intensificação de determinadas linhas associativas. 
Acontecimentos casuais e estados emotivos podem revelar-se, no alargamento das 
associações já existentes no cérebro e tendencialmente estereotipadas, detonadores de 
perspectivas novas e com isso originais. Também o chamado “sonhar acordado” e 
estados meditativos podem potenciar a imaginação na formação de associações, algo 
que KOESTLER [1964] refere no seu conceito da bissociação. 
 
No que diz respeito ao poder associativo e ao poder bissociativo, KOESTLER atribui 
grande importância ao pensamento inconsciente do sonho. Quando dormimos, 
determinados mecanismos de controlo do pensamento consciente estão desligados, 
pelo que a pessoa está liberta das ligações associativas habituais, que apenas a 
conduzem a abordagens de resolução verticais e convergentes. Num estado de 
relaxamento, durante o sonho, podem porém ser estabelecidas de forma inconsciente 
ligações entre circunstâncias muito distantes, resultando em ideias inabituais. 
“We might say that while dreaming we constantly bisociate in a passive way – by drift as it were; but 
we are, of course, unaware of it because the coherence of the logical matrices is weakened, and the 
codes which govern them are dormant. Hence, while dreaming, we do not realize their 
incompatibility; there is no simultaneous juxtaposition of matrices, no awareness of conflict and 
incongruity; that comes only on awakening.” [KOESTLER 1964: 178 s]  
 
4.3.4 Pensar por analogias 
Tal como o pensamento associativo, também o pensamento por analogia é um 
pensamento combinatório e por isso parte das operações de pensamento sintéticas. 
Mas enquanto o que está em causa no caso das associações são ideias espontâneas e 
inesperadas, já a analogia tem por base o conhecimento rigoroso de uma circunstância. 
No pensamento analógico procura-se conscientemente paralelismos e semelhanças 
entre diversas circunstâncias ou factos80 [cf. FUSTIER 1975: 164; STERNBERG 2000: 
326 s; BODEN 2004: 354]. Quando de uma circunstância já conhecida são retiradas 
conclusões concretas para a nova circunstância comparável fala-se de conclusão por 
analogia. BODEN refere que, ao contrário das associações, uma nova analogia não só 
pode ser trabalhada e ampliada, como também pode ser avaliada como adequada ou 
inadequada, operação para a qual já há até modelos computacionais [ibid.]. 
 
                                                 
80 O termo “analogia” tem nas várias disciplinas científicas significados diferentes, ainda que semelhantes: na 
retórica, a inclusão de princípios semelhantes é denominada analogia; na matemática, a analogia é um meio 
de prova através da comparação de relações matemáticas; e no direito este mesmo termo designa a 
aplicação de uma norma a circunstâncias comparáveis, para mencionar apenas alguns exemplos [ver 
http://de.wikipedia.org/wiki/Analogie, acedido em 25.07.2006]. Na teoria cognitiva e na teoria da criatividade 
designa-se como pensamento analógico a procura de conexões novas e inabituais. Frequentemente, na 
literatura sobre o tema pensamento criativo, também se encontra o conceito de metáfora em vez de analogia 
[por exemplo, BAARS 1998: 93], algo que pretendemos evitar neste trabalho, uma vez que acreditamos que a 
metáfora é sobretudo uma classificação da área da linguística. 
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Do ponto de vista da resolução de problemas ou do processamento de informação com 
vista à produção de ideias, um problema/circunstância é abordado de uma perspectiva 
diferente na formação de analogias. Se, por exemplo, se procura novas ideias para 
resolver o problema da circulação rodoviária, pode-se ir buscar a outras áreas (por 
exemplo, à biologia) a forma como problemas semelhantes foram aí resolvidos. Para 
isso, o problema é abstraído até se encontrarem analogias suficientes.  
Analogias podem ser encontradas no mundo biológico (fala-se também de uma analogia 
directa; ver também o método da biónica), no mundo simbólico (analogia simbólica) e no 
mundo da fantasia (analogia fantasista). Quando se transpõe para uma circunstância ou 
problema as características próprias da pessoa fala-se de uma analogia pessoal. A 
diferença entre estes quatro tipos de analogia foi estabelecida por William GORDON na 
sua obra Synectics: The development of creative capacity [1961] e adoptada por 
numerosos autores, sobretudo quando elucidam o método da sinéctica que se baseia na 
constituição de analogias [ver, entre outros, FUSTIER 1975; MARÍN IBÁÑEZ in MARÍN & 
DE LA TORRE 1991; BAXTER 2000; PRICKEN 2002]. Uma das analogias directas mais 
conhecidas é a do coração como uma bomba que faz circular o sangue pelo corpo81. 
Este exemplo demonstra-nos muito claramente que no pensamento analógico fantasia e 
aplicação dos conhecimentos, ou formação de conhecimento, estão presentes em 
partes iguais.  
 
STERNBERG refere que é muito importante, ao estabelecer analogias, não se deixar 
induzir em erro por analogias de conteúdo próximo. Acontece frequentemente, nos 
exercícios analógicos dos testes de inteligência e de criatividade (multiple choice), as 
pessoas testadas escolherem respostas erradas devido a associações de proximidade. 
STERNBERG ilustra com o seguinte exemplo [2000: 326]: 
 ADVOGADO: CLIENTE  –  MÉDICO: ? 
 (A. ENFERMEIRA B. PACIENTE, C. MEDICINA, D. DM) 
A resposta correcta é naturalmente a B, paciente, mas na verdade as crianças escolhem 
muitas vezes a resposta A, uma vez que a enfermeira está associativamente mais ligada 
ao médico. Aquilo que segundo STERNBERG é importante para a formação de 
analogias, não é a semelhança dos conteúdos, mas sim a semelhança da estrutura 
interna da circunstância a comparar. Interpretada da perspectiva da teoria do caos e da 
teoria da evolução, a capacidade para estabelecer analogias pode ser comparada à 
procura de estruturas fractais ou de auto-semelhança. FUSTIER designa a analogia 
como “el proceso fundamental del conocimiento” [1975: 163]. Esta afirmação indica que 
ao estabelecer analogias tanto são aplicadas a nossa inteligência como a nossa 
capacidade de pensamento criativo, algo que PUENTE FERRERAS confirma ao 
                                                 
81 Esta analogia foi desenvolvida no século XVII pelo médico William Harvey, quando investigava o papel dos 
nutrientes no corpo, que entendia como um grande agregado de células. Graças a uma nova perspectiva, a 
ideia do coração como uma bomba auxiliou Harvey a descrever a distribuição do sangue no corpo [cf. BAARS 
1998: 93] 
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especificar que a produção de analogias serve para medir tanto o pensamento 
inteligente como o pensamento criativo [1999: 244].  
Em relação aos procedimentos de pensamento criativo, podemos constatar no 
estabelecimento de analogias que são aplicadas tanto uma percepção criativa, como o 
pensamento analítico e sintético, como ainda o pensamento por associações, o que é 
confirmado por DE PRADO e FERNÁNDEZ REY, na medida em que consideram as 
seguintes operações mentais responsáveis pelo estabelecimento de analogias [1998:   
37 s]: 
- Pensamento visual e figurativo ou pensamento imaginativo estático ou cinético, 
com o que apontam para a importância de uma percepção criativa de todos os 
sentidos.  
- O procedimento mental associativo, ou seja, a busca de ligações no seio de pelo 
menos duas circunstâncias. 
- O procedimento mental associativo na procura de semelhanças e diferenças 
entre as duas circunstâncias análogas. 
- O pensamento sintético como expressão do pensamento dedutivo e indutivo na 
comparação por analogia. 
 
Um conhecido exemplo em que uma analogia levou à solução de um problema devido   
a uma mudança de percepção é a já referida história de Arquimedes. Só ao entrar na 
banheira é que ele reconheceu quão simples era a solução: só precisava de mergulhar a 
coroa num recipiente com água e medir o volume deslocado. A sua súbita alteração de 
percepção, mas também a sua capacidade analítica e sintética ajudaram-no a reduzir 
algo complexo a algo simples e o seu poder associativo permitiu-lhe transpor a 
observação da deslocação da água para o seu problema de medição do volume da 
coroa. 
A seguinte representação pretende ilustrar graficamente a relação entre as várias 
operações mentais criativas e a sua interacção. 
 
  
Fig. 17:   A interacção entre os diversos procedimentos do pensamento criativo (esboço da autora) 
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4.4 O Pensamento Criativo e a Lógica 
 
Em muitas das teorias da criatividade clássicas o pensamento lógico é destacado do 
pensamento criativo e até designado como não-criativo [WERTHEIMER 1964; DE BONO 
1970/1998; ARIETI 1993, entre outros]. 
Assim, em Produktives Denken, WERTHEIMER critica nas operações mentais da lógica 
tradicional o facto de gerarem sobretudo resultados estéreis, vazios ou até sem sentido, 
enquanto o “pensamento produtivo”, na medida em que devido a uma percepção global 
opera com modelos estruturais, conduz a processos epistemológicos que permitem 
progredir. A lógica interessa-se pela correcção e pela validade, não tem porém nada a 
ver com o pensamento verdadeiro, produtivo (criativo) [WERTHEIMER 1964: 12]. Apesar 
disso, o autor atribui à aprendizagem da lógica tradicional o seu valor, alegando que ela 
conduz à precisão e rigor no processo de pensamento e fomenta a capacidade crítica. 
 
Na lógica, uma pessoa desloca-se de uma posição actual para uma nova posição, sem 
contudo receber novas informações do exterior. Trabalha-se sobretudo com aquilo que 
se tem, avançando, o que também se chama lógica dedutiva. Depois das primeiras 
conclusões, o valor de verdade de cada uma delas tem de ser testado, e também se 
cada uma das conclusões se enquadra. Apesar de DE BONO, na sua obra El 
pensamiento lateral, Manual de creatividad [1970/1998], esclarecer ainda que o 
pensamento vertical, ao contrário do lateral, apenas conduz a abordagens de resolução 
lógicas, com o que exclui completamente o pensamento lógico dos processos de 
pensamento criativos, numa outra passagem refere que as conclusões de uma 
argumentação lógica muitas vezes não se baseiam na lógica, mas antes na falta de 
criatividade ou de informação [1994: 205]. Poder-se-ia aceitar a lógica de uma 
argumentação até deparar com possibilidades alternativas por meio do pensamento 
criativo. Segundo DE BONO, a lógica funciona melhor quando há apenas um número 
limitado de possibilidades. Mas quando nos movemos numa situação complexa, o 
pensamento lógico deverá ser completado com pensamento aparentemente ilógico, 
intuição e emoções. 
 
Frequentemente, na literatura sobre o tema “criatividade”, o pensamento criativo é 
comparado ao aparecimento de uma anedota [KOESTLER 1964; WIRZ 1970; DE BONO 
1994: 226]. FREUD descreve o aparecimento de uma anedota como um desvio de uma 
matriz de pensamento e como uma deslocação lógica [in WIRZ op. cit.: 16]. O mal- 
-entendido cómico e original de uma anedota bem sucedida resulta assim de um “erro 
de pensamento”, segundo a lógica normal e aceite. Deixa-se o ouvinte percorrer um 
determinado trilho em categorias habituais, para inesperadamente o desviar para um 
outro caminho lógico, que o ouvinte não prevê. Assim se dá uma junção de dois 
esquemas associativos diferentes. E pensar em diversos níveis associativos é 
precisamente o que KOESTLER denomina bissociação. Para DE BONO, o caminho para 
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o clímax numa anedota deve-se ao pensamento lateral: por uma trajectória lateral 
chegamos a uma súbita mudança de percepção. E a posteriori, o caminho de volta até 
ao ponto de partida torna-se evidente e podemos reconhecer claramente a lógica desta 
nova ligação.  
 
DE BONO também esclarece a lógica do pensamento lateral comparando-a com o 
aparecimento do humor. Quando ouvimos uma anedota, o nosso pensamento segue 
uma trajectória principal, que corresponde à nossa experiência com essa temática. De 
repente, o clímax leva-nos para um caminho lateral devido a uma solução inabitual. E só 
posteriormente podemos reconhecer a lógica desta ligação surpreendente [DE BONO 
loc. cit.]. De acordo com DE BONO, a lógica tradicional ocupa-se com “verdades”, ou 
com um “estado ‘é’”, enquanto o pensamento lateral se ocupa com possibilidades ou 
com “o que poderia ser” [1996: 52]. Retroactivamente porém, todas as ideias novas 
“úteis” ou “de valor” são também automaticamente lógicas. Num sistema de informação 
auto-organizado, uma solução pode ser lógica a posteriori, mas na maior parte dos 
casos ela não é ainda visível a priori, sobretudo se se trata de uma ideia original. 
 
Na perspectiva da biologia cognitiva, a lógica de uma descrição, ou de um 
comportamento, é entendida como a lógica do sistema a descrever [ver MATURANA 
1985: 75]. Tal como mencionámos anteriormente, na abordagem do construtivismo 
radical é atribuído um papel fundamental ao observador. Num sistema auto-referencial, 
como o ser humano, cada estado determina o próximo no âmbito do mesmo quadro de 
referência. E enquanto o quadro de referência não for alterado através de interacções 
interpostas, é impossível que surja uma contradição. Mas se um observador tiver a 
sensação de que um novo comportamento, ou a nova sequência de estados, contradiz 
os estados anteriores, isso acontece porque ele pressupõe um quadro de referência 
autónomo e constante em que os modos de comportamento consecutivos se 
contradizem uns aos outros. Segundo MATURANA, uma tal contradição reside 
“exclusivamente no território cognitivo do observador, ou daquele que representa o 
respectivo quadro de referência autónomo constante” [ibid.]. Contradições ou 
incoerências pertencem assim ao território em que os diferentes modos de 
comportamento adquirem relevância através de um observador pelo facto de se verem 
confrontados com um quadro de referência abrangente devido à interacção do 
organismo.  
Sob esta perspectiva, pensamento lógico e pensamento criativo de modo algum se 
excluem reciprocamente. Pelo contrário, aquilo que surge a alguém como conclusão 
lógica, pode parecer a uma outra pessoa, devido às suas diferentes experiências de 
vida, uma prestação criativa.  
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5  Conclusões Intermédias da Parte I 
 Sapiens e Demens na Investigação da Criatividade 
 
 
Um indivíduo criativo é um equilibrista no arame! 
 [Gottlieb Guntern] 
 
 
 
Neste capítulo identificaremos e comentaremos as primeiras conclusões deste trabalho. 
Na anterior exposição da evolução do conceito de criatividade ficou demonstrado que 
esta pode ser descrita através de duas mudanças de paradigma. O actual paradigma da 
emergência sugere-nos um equilíbrio entre sapiens e demens no processo de 
pensamento criativo. 
 
 
5.1  A Mudança de Paradigma82  
 
A história da humanidade demonstrou-nos que o nosso empenho em ver o mundo em 
dualidades, em distinguir entre o bem e o mal, conduz frequentemente a injustiças e 
mal-entendidos. Dualidades implicam simplificações e estereótipos. Mas se 
                                                 
82 O termo “paradigma” (exemplo, modelo, padrão), hoje tão frequentemente utilizado, deve-se sobretudo ao 
historiador da ciência Thomas S. KUHN, que o foi buscar à linguística e o adoptou para a sua teoria do 
desenvolvimento das ciências. Na obra Die Struktur wissenschaftlicher Revolutionen [1962/2002], KUHN 
designa as concepções que enformam uma determinada ciência num determinado período como 
“paradigma”, referindo-se com isso ao pano de fundo teórico e aos hábitos práticos de uma ciência 
específica. KUHN distingue entre períodos “cientificamente normais”, em que os investigadores orientam as 
suas actividades pelo paradigma vigente, e investigação “extraordinária”, através da qual em “tempos de 
crise” (durante os quais as convicções da comunidade de investigadores são desestabilizadas por fenómenos 
inexplicáveis) um novo paradigma se forma. Assim, segundo KUHN, a mecânica newtoniana foi durante 
muito tempo o paradigma determinante da Física. O revezamento parcial da mecânica newtoniana pela teoria 
da relatividade e pela mecânica quântica, tal como a emergência da teoria do caos, são exemplos de uma 
mudança de paradigma na Física. Um paradigma só é abandonado quando pode ser substituído. A 
substituição de um paradigma por outro é designada por KUHN como “revolução científica” – com isso foi 
também esse autor quem cunhou a expressão “mudança de paradigma”, que entretanto se tornou corrente.  
Da abordagem do construtivismo radical e da teoria de sistemas podemos actualmente depreender que um 
paradigma não pode ser entendido apenas como a soma de assunções teóricas. Um paradigma repercute-se 
a um nível mais profundo: ele enforma a percepção dos cientistas e é enformado pelas diversas percepções 
em associação estrutural e em circuitos de realimentação.  
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pretendemos escapar à tensão da incerteza e da ambiguidade ancorando a realidade 
num dos pólos, acabamos muitas vezes por cair no pólo oposto. 
 
Se olharmos de novo os desenvolvimentos da investigação da criatividade, vemos que o 
paradigma inicial da primeira metade do século XX – o génio dotado pela natureza e 
possuído pela “loucura” (Homo demens) – foi substituído pelo paradigma do pensador 
direccionado pela razão (Homo sapiens): o indivíduo inteligente que pode, ele próprio, 
mediante operações mentais criativas metodicamente direccionadas, melhorar a sua 
capacidade de pensar criativamente e contribuir assim para a inovação. Trata-se do 
Homo sapiens da modernidade e do racionalismo ocidental. Todavia, desde que a 
moderna teoria da cognição constatou o carácter subjectivo e selectivo da nossa 
estrutura biocognitiva básica, o mundo pode parecer-nos, após um longo optimismo 
baseado no conhecimento, de novo caótico e incompreensível. Pois, na verdade, desde 
o final do século XX que se tornou claro na investigação da criatividade – entre outras 
coisas, através dos conhecimentos oriundos das diversas disciplinas do construtivismo 
radical – que as características do Homo demens são indispensáveis para o processo 
criativo: a percepção do inabitual, uma imaginação fértil, a intervenção de sentimentos e 
da intuição na medida certa, uma forma lúdica de lidar com ambiguidades e erros, a 
integração de acontecimentos casuais no processo criativo e a capacidade de 
dedicação do “louco” proporcionam à pessoa criativa – em conjunto com as suas 
qualidades enquanto ser razoável e pensador racional, que sabe lidar de forma flexível 
com os seus conhecimentos e métodos de trabalho – a ferramenta necessária para se 
afirmar como um ser criativo que pensa de forma holística.  
 
E com esta perspectiva de equilíbrio entre sapiens e demens encontramo-nos no terceiro 
paradigma da investigação da criatividade: a concepção holística do mundo. O Homo 
cogitans pensa e cria novidade numa interacção equilibrada entre sapiens e demens. O 
pensamento criativo é um pensamento que incide sobre as possibilidades e alternativas 
num determinado domínio, uma maneira flexível e lúdica de abordagem das estruturas 
mentais, e para isso o pensador criativo necessita simultaneamente de conhecimentos e 
imaginação, método e intuição, racionalidade e emoção, talento organizativo e a 
capacidade de dedicação total. E a criatividade, enquanto capacidade holística de um 
sistema dinâmico, permite ao pensador criativo (em conjunto com a sua capacidade de 
atenção, a sua motivação e o seu estado emocional) interagir com as outras partes do 
sistema (como o ambiente de trabalho, o domínio cultural, o painel de especialistas, etc.) 
de uma maneira determinada que vai levar à criação de novas complexidades e ao 
avanço da evolução cultural.  
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5.2  O Pensamento Criativo como Acto de Equilíbrio entre Sapiens e Demens 
 
Já as teorias das ciências humanas sobre o pensamento criativo tinham chamado a 
atenção para a interacção complementar de sapiens e demens: no reagrupamento de 
informações com vista à formação de um todo (teoria do pensamento produtivo de 
WERTHEIMER); na alternância de pensamento divergente e convergente; no 
pensamento em duas vias no acto bissociativo: na “provocação” mental do pensamento 
lateral e na transição para o pensamento vertical. 
Se observarmos os parâmetros de avaliação descritos no capítulo 1.4, também 
chegamos rapidamente à conclusão que sapiens e demens têm evidentemente de se 
completar em todos os critérios. Para que as ideias possam fluir de forma flexível e 
original, o indivíduo necessita não apenas de uma imaginação fértil e de motivação 
intrínseca, mas ainda de um bom conhecimento geral e experiências de vida incomuns. 
 
Os conhecimentos das ciências cognitivas descritos no segundo capítulo deste trabalho 
reforçam e aprofundam a nossa conclusão da interacção equilibrada de sapiens e 
demens no processo de pensamento criativo. A constituição do cérebro, que 
descrevemos no capítulo 2.1, aponta para a interacção de diversas regiões cerebrais 
durante o acto de pensamento criativo, assim como para a complementaridade de 
pensamento direccionado pela razão e pensamento emocional (DAMÁSIO). Os 
investigadores da cognição defendem ainda a existência de uma certa especialização de 
cada hemisfério cerebral e a subdivisão em hemisfério dominante (de orientação sapiens) 
e não-dominante (de orientação demens), mas todos concordam também que os 
processos de pensamento criativo solicitam ambos os hemisférios em interacção 
dinâmica (para a qual contribui o corpo caloso), ainda que cada um de forma diferente. 
O cérebro como sistema não-linear organiza-se através do caos determinista num 
processo de auto-organização. Discernimento, entendimento e novas ideias são criados 
através de actividades cerebrais caóticas, mecanismos de realimentação e a actuação 
de atractores. O princípio das “totalidades” e “ramificações” da teoria de sistemas 
confirma a nossa asserção de que sapiens e demens se complementam nos processos 
de pensamento criativo de forma interactiva e flexível. Além disso, relativiza – na linha da 
teoria do conhecimento construtivista – a ideia da direccionabilidade do pensamento 
criativo e da criatividade em geral.  
 
Sobretudo a teoria do caos, que postula a simultaneidade e a complementaridade de 
ordem e caos, regularidade e acaso, pressão estrutural e liberdade, singularidade e 
multiplicidade, simplicidade e complexidade, contribuiu para consolidar o acto de 
equilíbrio entre sapiens e demens. O conceito dos quatro atractores demonstrou-nos 
que o Homo sapiens em nós (neste caso, atractores fixos, atractores ciclo-limite e 
atractores toro), actuando sozinho, conduziria a uma estagnação mental, e que 
necessitamos da nossa qualidade demens (atractor estranho) para ser verdadeiramente 
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criativos. Uma combinação equilibrada dos quatro tipos de atractor é o que caracteriza a 
nossa existência como Homo cogitans e evoluens: um ser humano que percepciona, 
pensa, sente e aprende e que por isso se pode permanentemente e com sucesso 
adaptar a um mundo regido pelo caos determinista. Assim, o indivíduo que pensa e se 
desenvolve só pode funcionar quando prevalece um equilíbrio dinâmico óptimo entre 
ordem e caos, planeamento regular e mero acaso, previsibilidade e imprevisibilidade, 
certeza e incerteza, pressão estrutural e liberdade, rotina e espontaneidade, estabilidade 
e mudança, etc.  
 
Ao definirmos criatividade como capacidade para a evolução (tomando como referência 
a teoria de BINNIG) também ficou patente que nos processos criativos há diversos pólos 
opostos em jogo: reprodução, análise, síntese e acaso interagem em permanência. E ao 
estabelecer a estrutura fásica dos processos criativos pudemos observar que algumas 
fases (preparação, elaboração e verificação) são marcadas por um pensamento 
sobretudo consciente, ordenado e orientado pela razão, um “pensamento sapiens”, 
enquanto outras (germinação, inspiração, incubação, iluminação) estão mais próximas 
de um pensamento inconsciente, caótico, intuitivo e emotivo, um “pensamento demens”.  
 
Na análise dos traços de personalidade que favorecem o pensamento criativo chegámos 
à conclusão, no capítulo 4.2, que as pessoas com actividades criativas possuem a 
capacidade de viver na dúvida e na incerteza. Essa tolerância face às imprecisões e 
ambiguidades só nos parece possível através de uma interacção equilibrada entre 
sapiens e demens. Na verdade, só um elevado nível de conhecimentos, uma declarada 
autoconsciência, grande motivação, perseverança e autocontrolo permitem que a 
pessoa criativamente activa não se deixe desencorajar por resultados iniciais errados, 
antes entendendo os reversos como uma oportunidade para aprender. Neste contexto, 
GARDNER chamou a atenção para a importância da reflexão, de saber jogar 
inteligentemente com os próprios pontos fortes e do processamento sistemático das 
experiências. 
 
No que diz respeito aos procedimentos de pensamento criativo demonstrámos que a 
percepção é um processo de construção activo fortemente centrado em si mesmo, em 
que para além dos estímulos dos órgãos sensoriais participam também experiências, 
emoções e estados físicos. Para que o material percepcionado se possa desenvolver 
livre e criativamente e não conduza a uma cognição estereotipada, o indivíduo deve 
deixar-se levar pelos pormenores e nuances percepcionados e não deve, nesse 
processo, basear-se nos seus conhecimentos, antes deve procurar que se activem nele 
as suas qualidades de Homo demens e confiar nelas: a intuição, os sentimentos 
espontâneos, a imaginação e o papel desempenhado pelo acaso. Sapiens e demens são 
identicamente necessários para, através de uma percepção sensível, se chegar a 
discernimentos novos e originais. 
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Um pensamento intensivo e analítico também contribui para penetrar mais 
profundamente num tema e apreender detalhes que podem conduzir a novas 
perspectivas. Na integração holística de todas as informações percepcionadas, o 
pensamento sintético é então responsável por delinear mentalmente uma nova 
combinação simbólica desconhecida. Além da alternância de análise e síntese, que      
se complementam, no capítulo 4.3 descrevemos também indirectamente a interacção 
entre saber e ignorância, razão e loucura, planeamento e acaso, método e intuição. Se   
a nossa percepção possui, nomeadamente, liberdade e caos em demasia, o nosso 
cérebro torna-se indisciplinado, nebuloso e envencilha-se em ideias meramente 
especulativas ou até doentias. E nesse caso não será capaz de seleccionar de forma 
crítica entre as muitas possibilidades e alternativas que a vida oferece. Mas se se impõe 
ao cérebro demasiada estruturação e ordem, este ficará limitado na sua capacidade de 
mobilidade mental. Nesse caso, a diversidade diminui e o indivíduo fica “condenado”     
à simplicidade. Novas ideias e novos conhecimentos resultam da tensão entre os pólos: 
entre tomar como base aquilo que é conhecido e reconhecido e simultaneamente abrir- 
-se e dedicar-se a uma “verdade” até aí desconhecida. 
 
A exemplo da analogia do coração como uma bomba, assim como da maioria das 
analogias (por exemplo, a invenção do sistema de abertura de latas através da 
comparação com o descascar de uma banana, a configuração das solas antiderra-
pantes por comparação com as patas de uma salamandra), pode-se reconhecer muito 
claramente a interacção entre sapiens e demens em processos de pensamento 
analógico. Para se encontrar e trabalhar analogias úteis para uma circunstância são 
necessários inteligência e um bom nível de conhecimentos em diversas disciplinas, 
assim como uma imaginação fértil e a capacidade de não ficar limitado apenas a áreas 
temáticas próximas. Acontecimentos casuais ou estados emocionais podem intervir na 
formação de analogias conduzindo a novas perspectivas. No pensamento associativo, 
sobretudo, o acaso, o sonho acordado, emoções e estados meditativos funcionam 
como catalizadores de perspectivas originais.  
 
A existência de conflito entre dois pólos parece ser um fenómeno generalizado da nossa 
natureza. No entanto, nenhum dos dois extremos parece desejável; a natureza parece 
antes procurar o meio. Onde, exactamente, está esse meio ou um “meio ideal” é, 
provavelmente, praticamente impossível de determinar. Em cada caso concreto, o 
sistema procurará para um problema ou para uma situação a transformar “o seu meio 
ideal momentâneo e contextualizado” num processo autopoiético. Só a tensão e a 
interacção entre todos os pólos permite ao ser humano adaptar-se permanentemente a 
circunstâncias ecossistémicas em mudança e desenvolver-se culturalmente. Só quando 
o Homo sapiens e o Homo demens se reúnem no Homo cogitans o ser humano pode 
verdadeiramente explorar o seu potencial criativo. O Homo cogitans entendido como 
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uma intersecção entre sapiens e demens leva-nos a um novo entendimento do “Cogito 
ergo sum” de Descartes. 
 
A perspectiva da biologia cognitiva e da teoria de sistemas levaram-nos também a um 
entendimento alargado de sapiens e demens no pensamento criativo no design: agora 
sapiens não é apenas saber, razão, lógica, pensamento rotineiro, percepção crítica e 
avaliação do indivíduo criativo, mas também saber, razão, lógica, pensamento rotineiro, 
percepção crítica e avaliação de um observador, o qual pode ser um membro da equipa, 
um cliente, um utilizador, o mercado como um todo, uma comunidade sociocultural ou 
até a totalidade da humanidade. E também demens já não é apenas “loucura”, 
imaginação, emoção, intuição e motivação intrínseca do indivíduo criativo, mas também 
a capacidade do observador (em todas as suas formas possíveis) para aceitar novos 
modelos de pensamento e acomodar nos domínios correspondentes ideias ou 
artefactos invulgares. 
 
Um trabalho sobre o tema “criatividade” poderia estar concluído neste ponto. Ao longo 
desta Parte I foram descritas a mudança de paradigma na investigação da criatividade e 
as conclusões daí resultantes para o entendimento do pensamento criativo, dos 
processos criativos e das prestações criativas. O ser humano pensa e cria novidade 
numa interacção equilibrada entre sapiens e demens. E no seguimento deste trabalho, 
para superar a dualidade de sapiens e demens sem todavia a suprimir completamente, 
os pólos de sapiens e demens serão explorados e aprofundados e a sua 
complementaridade no pensamento criativo no design será clarificada nas 
considerações das Partes II e III desta dissertação. 
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 Até aqui descrevemos o pensamento criativo como o pensar em 
possibilidades e variedade dentro do mundo experimentado de um 
organismo. Na Parte II deste trabalho pretendemos abordar a forma como 
o pensamento criativo se manifesta em concreto na área do design, e 
como pode aí ser despertado e estimulado. Para isso, iremos primeiro 
discutir o conceito de design e defini-lo para os nossos propósitos. Além 
disso, exporemos o estádio actual do conhecimento científico sobre o 
processo de design, os paradigmas metodológicos e o pensamento 
criativo no contexto do design, ampliando-o, em conclusão, com as 
constatações da Parte I deste trabalho. Neste percurso, dever-se-á tornar 
claro que um processo de design não evolui apenas direccionado pela 
razão, antes opera sobretudo sob influência emocional e situacional, em 
função da auto-referencialidade cognitiva do agente de design. 
 
Novas combinações de design surgem através do relacionamento de 
experiências passadas, conhecimento geral e conhecimento processual 
específico, da percepção de novas nuances e acontecimentos fortuitos. 
Para além de estar directamente ligado à pessoa em causa, o processo 
criativo é um fenómeno socialmente integrado, isto é, depende dos 
valores e do comportamento do sistema “sociedade”. Nesta parte do 
trabalho pretendemos demonstrar que o processo criativo de design é  
um processo co-evolutivo dinâmico de diversos sistemas autopoiéticos.  
 
O designer criativo Homo sapiens-demens é entendido agora como 
sistema auto-referencial que, no seu papel de mediador e de integrador, 
contribui com a sua quota-parte para a evolução dos artefactos. Ao fazê- 
-lo, ele oscila entre dois pólos cognitivos: por um lado, o seu 
conhecimento factual e processual e o seu pensamento analítico, por 
outro lado, a sua intuição, a sua imaginação e o seu pensamento 
emocional. E mesmo durante o estímulo dos procedimentos de 
pensamento criativo do design através da aplicação de métodos 
heurísticos, Homo sapiens e Homo demens são alternadamente activados, 
como veremos nos próximos quatro capítulos. 
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6 Conhecimentos do Discurso Científico sobre o Design  
 
 
Várias são as abordagens possíveis para compreendermos o design (…). Estas diferentes 
perspectivas assentam em visões do mundo estruturalmente diversas. Os racionalistas contra os 
intuitivos, os solucionadores de problemas contra os aprendizes, os idealistas contra os 
pragmáticos… 
[Kees Dorst] 
 
 
 
No início da Parte II deste trabalho pretendemos apresentar e debater os conhecimentos 
actuais do discurso científico do design. Noção e conceito de design têm diversas 
interpretações, cada uma delas dependente de qual a perspectiva cultural e profissional a 
partir da qual a actividade do design é contemplada: vista de dentro, como processo de 
criação ou desvelamento do mundo (Welterschließung), ou vista de fora, como instrumento  
de comunicação com uma linguagem semântica própria. Partindo das diversas abordagens 
ao design descreveremos e comentaremos também os diversos paradigmas da metodologia 
do design e o seu desenvolvimento. Na nossa tomada de posição, distanciar-nos-emos 
crescentemente da perspectiva do design como processo de resolução de problemas, 
aproximando-nos de um entendimento do design em que tarefa e solução se vão 
desenvolvendo em permanente interacção, unificando-se por fim numa versão projectual.     
O processo cognitivo do designer no quadro desta interacção é designado com o termo 
“design thinking”. O conceito “pensamento do design” será tratado no subcapítulo 6.3. Em 
conclusão, abordaremos ainda o entendimento geral de criatividade no âmbito da 
investigação do design, para posteriormente, no decurso deste trabalho, o relacionarmos 
com o entendimento de criatividade que elaborámos na Parte I. Ao fazê-lo, pretendemos 
alargar a perspectiva científico-cognitiva do “pensamento do design“ às perspectivas da 
teoria do caos e da teoria de sistemas. 
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6.1 Sobre a noção de “Design” 
 
  
Fig. 18:  Mapa mental processual sobre o conceito “design” (realizado pela autora deste trabalho) 
 
Tal como a noção de criatividade, também a noção de design se caracteriza pelas suas 
numerosas e divergentes definições, facto que BUCHANAN avalia da seguinte maneira:  
“No single definition of design, or branches of professionalized practice such as industrial or graphic 
design, adequately covers the diversity of ideas and methods gathered together under the label” 
[2000a: 3]. 
Tantas ideias, métodos, abordagens, dimensões ou domínios deveriam estar incluídos 
numa definição universal, o que efectivamente já foi tentado por vários teóricos e 
designers. Apresentamos aqui cinco definições que reflectem diversas abordagens 
metódicas, e através das quais pretendemos demonstrar o carácter pessoal e datado 
das definições: 
1. “Industrial Design is a creative activity whose aim is to determine the formal qualities of objects 
produced by industry. These formal qualities are not only external features but principally those 
structural and functional relationships which convert a system to a coherent unity both from the point 
of view of the producer and the user.” [MALDONADO 1957, adoptado pelo ICSID (International 
Council of Societies of Industrial Design), cit. in CHRISTIAANS 1992: 1 s e DORST 1997: 15]. 
2. “Design is the preparation of a prescription for some artefact or system in the light of all the 
relevant functional/constructional, economic, marketing, ergonomic and aesthetic requirements” 
[ARCHER 1974: 9]. 
3. “Design is all around us: it infuses every object in the material world and gives form to immaterial 
processes such as factory production and services” [MARGOLIN 1989: 3]. 
4. “O design é o domínio em que é estruturada a interacção entre o utilizador e o produto, de modo 
a possibilitar acções efectivas” [BONSIEPE 1996: 42].  
5. “... I particularly like to view design as an exploration” [DORST 2003: 191]. 
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Enquanto a definição de MALDONADO ainda reflecte os anos 1950 – o design entendido 
como uma actividade criativa inserida num contexto industrial e orientada para o 
mercado –, a definição de ARCHER remete para o espírito dos anos 1970, em que o 
design é sobretudo entendido e explorado como actividade racional e sistemática. 
Ambas as definições colocam em primeiro plano o processo, os factores que lhe são 
inerentes e as funções de um objecto industrialmente produzido, enquanto MARGOLIN, 
na sua definição, alarga o campo de trabalho do designer ao plano imaterial, sugerindo 
assim que tudo o que não é produzido pela natureza pertence ao domínio do design. 
Esta perspectiva desenvolveu-se sobretudo nos anos 1990 e permanece actual até aos 
dias de hoje, o que se torna bem patente se observarmos a frequência com que na 
literatura especializada é citada a definição de Herbert SIMON de design como “creating 
the artificial” (que mencionámos na Introdução e que abordámos no Glossário) – embora 
o trabalho de SIMON também deva ser enquadrado, na sua abordagem, no paradigma 
racional dos anos 1970 (a que regressaremos mais adiante):  
“Everyone designs who devises courses of action aimed at changing existing situations into 
preferred ones” [SIMON 1969/1996: 111; citado, entre outros, in BONSIEPE 1996; FRIEDMAN 1997; 
JONAS 2000]. 
Sob esta perspectiva alargada, o design pode ser entendido como elemento constitutivo 
dos processos de cognição e de acção humanos, e com isso “designs” poderia 
perfeitamente ser substituído por “is creative”: Everyone is creative who devises courses 
of action aimed at changing existing situations into preferred ones.  
Também DORST [loc. cit.] entende design como uma actividade humana básica, o que 
fica perfeitamente claro na sua metafórica descrição. Ao considerar o designer, entre 
outras coisas, um explorador e ao comparar o processo de design com uma viagem de 
investigação, DORST traz para primeiro plano os seguintes aspectos: o terreno 
desconhecido que há que desbravar em cada novo projecto; a busca do caminho mais 
adequado para chegar a um objectivo (embora o objectivo, na maior parte das vezes, 
não esteja determinado); e os necessários “malabarismos” com os recursos disponíveis, 
na maioria dos casos muito limitados.  
 
Enquanto as definições de MALDONADO, ARCHER e DORST se centram no processo 
de design e a definição de MARGOLIN no tipo de resultado desse processo, a definição 
de BONSIEPE [loc. cit.] coloca a interacção entre utilizador e objecto no centro das 
considerações sobre design, remetendo assim para o significado de interface e de 
linguagem de produto, algo que voltaremos a abordar mais adiante.  
Cada definição reflecte não só uma diferente abordagem paradigmática ou histórica, 
mas também interesses pessoais e profissionais diversos: os do próprio designer, os do 
marketing e da gestão, os do público em geral, os do teórico e do crítico de design, os 
do empresário, os do formador, os das instituições de design, etc. [sobre as 
interpretações especificamente disciplinares do conceito de “design” mais in BONSIEPE 
1996: 38-42]. 
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A pluralidade das definições de design – tal como a pluralidade das definições de 
criatividade – pode ser explicada através da perspectiva do construtivismo radical: cada 
indivíduo tem o seu próprio entendimento subjectivo de design, que é o resultado do seu 
percurso de vida, das suas experiências profissionais e privadas, da sua formação, do 
seu contexto sociocultural (inclusive a língua materna) e do seu conhecimento específico 
do design, tal como é o resultado do nível de conhecimento actual na investigação do 
design. Com cada nova definição e cada novo conhecimento adquirido, a definição 
pessoal de design pode alterar-se. Poder-se-ia aqui argumentar que este fenómeno é 
comum a todas as disciplinas; mas devido à grande multidisciplinaridade do design e às 
grandes diferenças linguísticas, assim como aos problemas de tradução para outras 
línguas do termo inglês “design”, é particularmente difícil no caso do design chegar a 
uma definição minimamente consensual e generalizadamente reconhecida. 
 
6.1.1  Aspectos lexicológicos e socioculturais  
Segundo o Chambers Concise Dictionary [2004: 319], o termo inglês “design” remonta 
ao século XVI e designa sobretudo um processo de pensamento e planeamento que 
pode incluir o desenho de esboços [cf. também BÜRDEK 2005: 13 e FRIEDMAN 2002: 
200]. “Design” pode ser usado como verbo (to develop ou to plan) ou como substantivo 
(a plan, drawing or model showing how something is to be made), sendo que em inglês 
“design” se pode referir tanto a um processo (the job of making plans) como ao seu 
resultado (a picture, pattern, arrangement of shapes) [Chambers Concise Dictionary loc. 
cit.]. Apesar de “design” em inglês também poder designar um artefacto, na literatura 
especializada internacional o termo é sobretudo aplicado para denominar o processo 
projectual. Todavia, na comunicação social e em campanhas publicitárias encontramos 
frequentemente expressões como “design bonito” (design = forma, aspecto, estética) ou 
“loja de design” (estabelecimento comercial em que são vendidas peças de designers 
conhecidos a preços elevados). 
 
Etimologicamente, o termo “design” deriva do termo latino designare que significa 
simultaneamente “designar”, “indicar”, “dispor” e “ordenar” [Dicionário Latim-Português 
da Porto Editora 2000: 137]. No italiano e no espanhol, os termos disegno e diseño 
correspondem a esta significação original, em que “signo”, “desenho” e 
“significado/intenção” se juntam [mais detalhadamente in ZIMMERMANN 1998: 107-
112].  
Em português, pelo contrário, não há um termo específico que reúna todos estes 
significados, pois a palavra “desenho” designa sobretudo a visualização bidimensional 
de ideias, não podendo pois ser tomada como sinónimo de “design”. Apesar disso, os 
termos “desenhar” e “desenho” são por vezes utilizados em relação a actividades de 
design e de projecto, o que já tem dado origem a alguns mal-entendidos e a 
ambiguidades. À questão sobre se a utilização errada do termo “desenho” é o resultado 
de uma certa superficialidade linguística ou conceptual, ou antes a expressão de uma 
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determinação cultural, Joaquim VIEIRA responde que a clarificação de conceitos é um 
acto de conhecimento intelectual, ou seja, concretamente uma actividade 
eminentemente linguística [1995: 19 s]. 
E uma vez que nos dicionários, como, por exemplo, o Dicionário da Língua Portuguesa 
da Porto Editora, podemos encontrar para o termo “design” definições como a abaixo 
transcrita, não é de espantar que as alternativas linguísticas no espaço da língua 
portuguesa possam induzir em erro: 
“pal. ing. que significa desenho; esboço; plano; estética industrial; estilo industrial; desenho 
destinado à arte industrial, que serve de base à produção em série de objectos de uso comum,        
a cuja utilidade prática se deverá juntar beleza e elegância; concepção gráfica de um produto” 
[1998: 520]. 
Enquanto os espanhóis distinguem entre “dibujo” e “diseño” e os alemães diferenciam 
“Zeichnung” (desenho), “Formgebung”83 e “Gestaltung”84, os portugueses apenas têm 
disponíveis expressões tão limitadas e enganadoras como “desenho”, “esboço”, “plano” 
ou “projecto” como traduções possíveis de “design”. Outras alternativas terminológicas 
seriam ainda “actividade projectual”, “estética industrial” ou “concepção 
industrial/gráfica”. 
Nas expressões “actividade projectual” e “concepção”, a ênfase é claramente posta no 
processo de design, ou seja, no caminho para novos projectos nas áreas do 
desenvolvimento de produto, da comunicação ou da configuração do meio ambiente. 
Pretendemos abordar esta perspectiva mais pormenorizadamente no capítulo seguinte, 
6.1.2. Abordaremos de seguida, no capítulo 6.1.3, a perspectiva complementar da 
“estética industrial” ou “concepção gráfica”, que se reflecte sobretudo no termo alemão 
“Gestaltung” (por oposição a “Entwurf”). O designer atribui a produtos industrial ou 
tecnicamente produzidos uma forma perceptível semântica e simbólica que facilita a 
comunicação com o utilizador. 
 
6.1.2  Design como actividade projectual 
Enquanto verbo, “to design” descreve um processo de desenvolvimento dinâmico 
(criativo) que se concentra no planeamento de acções e de comunicação futuras. Daí 
que o design seja descrito por numerosos teóricos da disciplina como um processo que 
leva à criação de artefactos85 [cf. AICHER 1991a; VAN DEN BOOM 1997; FRIEDMAN 
2002b; CROSS 1984, 1989]. VAN DEN BOOM vê a legitimação desta definição no 
sentido literal latino do verbo designare, que como já referimos acima significa “indicar” 
ou “dispor”. E por isso VAN DEN BOOM defende que: 
 
                                                 
83 Formgebung significa tanto como “atribuição de uma forma”. 
84 A palavra alemã Gestaltung privilegia o significado essencial do conceito “Gestalt”; podemos traduzi-la em 
português como “configuração”, “concepção de uma figura/forma”, “dar uma aparência”. O designer configura 
e concebe formal, estética e simbolicamente uma realidade, um contexto, um significado, uma interacção. 
85 Pretendemos aqui entender como artefactos tudo aquilo que se deve à autoria de uma pessoa: desde 
obras de arte até formas de organização e serviços, passando por produtos industriais [cf. VAN DEN BOOM 
1997]. 
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“Mais concretamente, design é ‘tudo o que’ é determinado ‘de cima para baixo’ (designare, ‘top- 
-town’), ou seja, através de um projecto prévio. O artefacto ‘design’ é definido pelo projecto. O ser 
humano é o projectista” [op. cit.: 74]. 
Nesse mesmo sentido, FRIEDMAN denomina como designer todo aquele que se ocupa 
do processo “of defining, planning, and configuring artefacts and systems” [op. cit.: 200].  
 
Voltando uma vez mais às definições lexicológicas, podemos encontrar no exaustivo 
dicionário Webster’s Third New International Dictionary of the English Language [1986: 
611 s], entre outras, as seguintes definições em que o design é descrito como uma 
actividade projectual:  
“to conceive and plan out in the mind; mental project or scheme, plan; a preliminary sketch or 
outline; a scheme for the construction of a building; a conceptual outline.” 
As designações “plano”, “projecto” e “esquisso” remetem para a actividade projectual 
na arquitectura, e é de facto verdade que os primeiros designers da cultura do produto 
pré-industrial e industrial foram, na sua maioria, arquitectos ou tinham formação artística 
em arquitectura, como provam, por exemplo, os casos de Charles Rennie Mackintosh, 
Peter Behrens, Gerrit Rietveld, Walter Gropius, ou Le Corbusier, para mencionar apenas 
alguns. Não constitui por isso surpresa que nestes “designers da primeira geração” o 
design fosse claramente equiparado com actividade projectual.  
Também no caso de representantes da HfG de Ulm, como Tomás Maldonado e Otl 
Aicher, cuja actividade se situava nas áreas do design gráfico e do design de produto 
industrial, a perspectiva do projecto é ainda dominante. Nos textos de AICHER, o 
designer é muitas vezes referido como projectista, algo que também se pode encontrar 
em textos de outros teóricos da sua geração [por exemplo, MUNARI 1981]. 
VOSSENKUHL designa até as reflexões filosóficas de AICHER como “propedêutica do 
projectar”, uma vez que para ele não havia nada que não devesse ser projectado e 
desenvolvido: começando pela própria pessoa, pelas suas interacções com outros e 
com a natureza, até aos objectos da vida e do pensamento [Introdução in AICHER 
1991b: 14]. A totalidade do mundo (não-geológico e não-biológico) é entendida por 
AICHER como um projecto – Die Welt als Entwurf [O mundo como projecto, 1991a] –,   
ou seja, como produto de uma civilização criada pelo homem. 
 
Tal como acontece nos outros países de língua latina, como Espanha, Itália ou França, o 
entendimento do design em Portugal está ainda muito marcado pela perspectiva do 
projecto arquitectónico. Perfeitamente em sintonia com o espírito herdado da Bauhaus, 
Daciano DA COSTA – também chamado o “pai do design industrial português” (era um 
dos poucos designers da sua geração que não estudou arquitectura, tendo antes 
seguido uma formação artística) – denomina, numa conferência, os designers como 
“projectistas de produtos para a indústria e para o artesanato” [in DA COSTA 1998: 29]. 
Em duas outras conferências, equipara design ao “acto do projecto” [in Cadernos de 
Design, n.º 13/14, Ano 3, 1995/96: 7 e in DA COSTA op. cit.: 82, 87-89] e defende, que 
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“a Arquitectura e o Design têm em comum o ‘acto do projecto’ como modo de resolver 
problemas da materialidade do Ambiente Humano” [loc. cit.].  
A diferença entre as duas actividades residiria sobretudo na escala, na utilização do 
produto final e no emprego de técnicas metódicas e de processos de produção e de 
“distribuição”, sempre adaptados ao contexto do projecto. No seu artigo “O Arquitecto- 
-Designer”, publicado na revista Cadernos de Design [n.º 11/12, 1995: 79-81] e in Design 
e Mal-Estar [1998: 87-92], DA COSTA chega à seguinte conclusão:  
“O Design de Produtos como a Engenharia Civil, o Urbanismo e o Paisagismo, torna-se assim mais 
um acto do projecto complementar da Arquitectura, uma nova profissão e um novo espaço social e 
académico para as ‘vocações’ desta área e um mais alargado mercado de trabalho da Arquitectura 
(a menos que se queira ver esse mercado invadido por estranhos à cultura do desenho). Há muitas 
maneiras de ser arquitecto, do Urbanismo ao Design. É uma questão de escala, de saberes e de 
experiências específicos. É uma questão de diferenças de uso e fruição do objecto final.” 
Nesta descrição da actividade de design poder-se-ia certamente incluir, sem mais 
considerações, as actividades do designer gráfico, do designer de comunicação e do 
web designer, ainda que aqui deva ser acrescentado o aspecto da outra dimensão 
(bidimensional e digital). 
 
No seguimento da herança de DA COSTA e considerando a frequente utilização do 
termo (também por outros autores portugueses), a expressão “actividade projectual” 
parece-nos a tradução mais adequada de “design” em português. 
Também DE MELO E CASTRO – que avalia o conceito da “tão dificilmente pronunciável 
palavra ‘design’” como muito complexo e polémico – descreve os métodos de trabalho 
do designer como um “trabalho de projectista que toma em consideração todas as 
condicionantes dos métodos de produção” [1993: 131]. Neste sentido, nas suas 
reflexões sobre o design têxtil, este autor recorre à expressão “estética industrial” como 
sinónimo de “design”. E com este conceito conduz-nos à perspectiva estética e 
comunicativa da semântica de produto, que enquadramos na abordagem conceptual da 
configuração de interface.  
 
6.1.3  Design como configuração de interface  
Ao contrário, ou antes, em complemento da actividade projectual orientada para o 
processo (to design), “design” como substantivo conduz-nos a uma perspectiva 
semântica orientada para o produto: a perspectiva da configuração de interface 
(Interface-Gestaltung). O designer conjuga informações e interacções em formas 
facilmente perceptíveis. Ele clarifica mensagens e cria uma identidade. VAN DEN   
BOOM equipara até o design a um artefacto (ver citação acima). 
Consultando uma vez mais o Webster’s Third New International Dictionary of the English 
Language, as ideias de configuração de interface e de linguagem visual encontram 
expressão, entre outras, nas seguintes definições: 
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“to indicate with a distinctive mark or sign; the arrangement of elements that make up a work of art; 
a visual arrangement of disposition of lines, parts, figures, details; a pattern or figuration applied to a 
surface” [1986: 611]. 
 
Em vez de elaborar uma nova definição, BÜRDEK propõe-se na obra Design. História, 
Teoria e Prática do design de produtos [2006] descrever algumas das tarefas do design, 
através das quais salienta a perspectiva do design de interface, do processamento de 
informação e a função comunicativa do design. Na sua perspectiva, o design deveria 
“visualizar os progressos tecnológicos, facilitar a utilização dos produtos em causa, 
tornar transparentes as ligações existentes no mundo do consumo e compreensíveis os 
serviços” [ibid.: 16]. E em vários outros textos, o autor designa a linguagem de produto 
como a competência fundamental do design [1997a, 1997b, 2001b], referindo-se a este 
ainda como “o negócio da visualização”, que enquadra socioculturalmente os produtos 
mediante a sua configuração e lhes proporciona uma identidade própria [1997b: 14]. 
Através de formas de expressão como cor, forma, dimensão, características materiais, 
texturas das superfícies, modelos gráficos, sons, cheiros, etc., o designer confere ao 
produto uma linguagem, que se vai reflectir de forma positiva ou negativa no 
utilizador/comprador [mais sobre o aspecto da linguagem do produto in STEFFEN 1997, 
2000]. 
 
Na definição acima citada, os domínios de interacção entre utilizador e produto são 
descritos por BONSIEPE como “design”, conduzindo-nos assim à abordagem do design 
de interface. O conceito de “interface” é entendido por BONSIEPE “não como uma 
coisa, mas sim a dimensão em que é estruturada a interacção entre corpo, instrumento 
(artefacto tanto material como semiótico) e finalidade da acção” [BONSIEPE 1996: 20].  
O designer tem como missão tornar o encontro entre utilizador, artefacto e tarefa a 
desempenhar tão compreensível quanto possível, razão pela qual BONSIEPE entende 
como núcleo do design a intersecção onde se cruzam artefacto e utilizador enquanto 
pessoa que age.  
Para clarificar a perspectiva alargada do design de interface, que não pode ser 
circunscrito à linguagem de produto, BONSIEPE reinterpreta o conceito de design sob   
a forma de sete teses [ibid.: 25]: 
1. “O design é um domínio que se pode manifestar em todas as áreas da prática e do conhecimento 
do ser humano.  
2. O design está orientado para o futuro. 
3. O design está relacionado com inovação. O acto de projectar introduz no mundo algo de novo.  
4. O design está ligado ao corpo e ao espaço, particularmente ao espaço retinal. 
5. O design tem como objectivo um manuseamento eficaz.  
6. Linguisticamente falando, o design está ancorado no campo das interpretações.  
7. O design destina-se à interacção entre utilizador e artefacto – quer se trate de um utensílio de uso 
quotidiano ou de software. O domínio do design é o domínio da interface.” 
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Com estas sete teses, a reinterpretação de “design” de BONSIEPE corresponde, de um 
modo geral, à nossa própria perspectiva de trabalho: o seu entendimento multidisciplinar 
do design não só é coerente com a focalização na criatividade subjacente a este 
trabalho, como também subverte a “habitual” sectorização disciplinar em design gráfico, 
design industrial e de produto, design de interiores, design de moda, etc., 
correspondendo assim também a uma das nossas linhas de força, designadamente a 
supressão de áreas específicas no design, defendida no âmbito da nossa abordagem. 
BONSIEPE comenta desta forma a sua primeira tese:  
“Mas nem tudo é design e nem todos são designers. O termo ‘design’ indica muito mais um 
potencial a que todos têm acesso e que se manifesta na descoberta de novas práticas sociais no 
quotidiano. Cada pessoa pode tornar-se designer na sua área de especialidade. É sempre 
necessário especificar a área que é objecto da actividade de design. Um empresário ou um gestor 
que reorganiza uma firma de uma nova forma está – sem o saber – a praticar design. Um 
engenheiro de sistemas que concebe um método para reduzir o extravio de bagagens nos 
aeroportos está a praticar design. Um geneticista que desenvolve uma nova variante de cereais 
resistente a factores externos está a praticar design [ibid.: 25 s]. 
Já em 1974, Bruce ARCHER tinha feito a seguinte observação [1974: 9]:  
“If the matter is a machine, the designer will be an engineer. If it is, say, furniture, the designer may 
be an industrial designer. But if the subject is a detergent, the designer will be an industrial chemist. 
… If a credit card system, a banker. … Design can embrace any product or system and employ any 
creative skill.” 
A reinterpretação de design de BONSIEPE coincide, tanto na primeira como na segunda 
tese, com a definição anteriormente citada de SIMON [1969/96], que define design como 
uma actividade através da qual uma situação existente é melhorada. Também para 
SIMON toda a pessoa é um designer, que projecta e concebe algo que não existia antes, 
com o que todo o processo criativo se poderia considerar como um acto de design (algo 
que não pretendemos fazer neste trabalho, ver capítulo 6.1.4). 
Na sua terceira tese, BONSIEPE afirma que o design como actividade criativa implica um 
acto inovador: “um acto que assume os interesses (concerns) de uma comunidade de 
utilizadores” [op. cit.: 26]. Segundo BONSIEPE, o design também aspira a uma inovação 
sociocultural, demarcando-se assim da inovação operacional da tecnologia e da 
inovação cognitiva da ciência [cf. a matriz da inovação in ibid.: 45]. A finalidade do 
design enquanto actividade não é nem a criação de know-how nem a produção de 
novos conhecimentos, mas sim a interface entre artefacto e utilizador, que se manifesta 
num domínio sociocultural.  
Na quarta e na sétima teses, BONSIEPE refere-se em concreto ao conceito de design de 
interface propriamente dito, ou seja, ao facto de a ligação do artefacto ao corpo humano 
ser a tarefa central do designer. E uma vez que o homem percepciona o mundo 
sobretudo através da visão, BONSIEPE fala de “espaço retinal”, que poderíamos porém 
alargar à totalidade do “espaço perceptivo”. Na primeira parte deste trabalho 
designámos como “acoplamento estrutural” (MATURANA) a evolução dos objectos em 
directa relação com a evolução do corpo humano.  
A quinta tese de BONSIEPE ancora a noção de design no domínio das acções eficazes, 
relegando assim para segundo plano os conceitos de “forma”, “função” e “estilo”, tão 
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frequentemente mencionados nas definições de design. Com a afirmação “os produtos 
são inventados, projectados, produzidos, distribuídos, comprados e utilizados para 
possibilitar uma acção eficaz” [id. ibid.], a perspectiva de design de BONSIEPE 
estabelece uma correspondência com a abordagem evolucionista. E refere 
simultaneamente na sua definição o papel do observador, ao afirmar que os critérios de 
eficácia variam de pessoa para pessoa, dependendo da profissão e da experiência. De 
acordo com este autor, a funcionalidade sociocultural deve estar no centro do objectivo 
de um projecto de design. 
 
Com as novas plataformas interactivas da Internet, como o MySpace, o YouTube, o 
Facebook ou o Second Life, em que o próprio utilizador se torna designer, o conceito de 
interface tem de ser alargado no seu significado, um facto também referido por JOOST e 
BUCHMÜLLER [2007]. As novas comunidades de utilizadores emergentes alteram a 
relação entre técnica, configuração e aplicação de uma matriz visual, uma vez que o 
consumidor é cada vez mais autónomo no espaço virtual e participa na formação dos 
conteúdos. Por princípio, na Internet todos podem ser designers de interface, mas para 
se configurar de modo compreensível e visualmente atractivo um espaço para 
intercâmbio de informação e trabalho em rede são necessárias competências em 
informática, psicologia, ciências humanas e linguagem audiovisual. Só um designer 
profissional, que domine os diferentes aspectos da configuração de interface, pode estar 
à altura destes desafios multidisciplinares. Ou será que, através dos mecanismos 
autopoiéticos do acoplamento estrutural, a proliferação gráfica de designers amadores é 
triada e corrigida por si só (a oferta de um enquadramento aberto e ambientes semi- 
-estruturados a nível técnico orientariam já os não-designers através de possibilidades 
diversificadas mas limitadas de configuração)? Não se deveria chamar designer àquele 
que é reconhecido como tal numa área específica por um grupo específico? Sob esta 
perspectiva poder-se-ia entender o design – e não apenas nos espaços virtuais – como 
uma actividade inerente à evolução cultural. 
 
6.1.4  Design como actividade inerente à evolução  
Na Parte I deste trabalho e tomando como referência as teorias de BINNIG [1989], 
GUNTERN [1991] e CSIKSZENTMIHALYI [2003, 2004], definimos criatividade como a 
capacidade de evolução de um sistema e, na mesma linha, o pensamento criativo como 
a capacidade cognitiva de evolução cultural. Nesse contexto, chamámos também a 
atenção para o significado do painel de peritos e do domínio cultural. 
 
Se entendemos evolução como a alteração gradual do estado do mundo que nos rodeia 
e dos seus artefactos, também podemos descrever a criação e configuração de 
objectos, tecnologias ou estratégias de comunicação do ângulo da teoria da evolução, 
pois a actividade de design está intimamente ligada às funções que os artefactos 
possuem e que o contacto com eles faculta no seio de um grupo cultural. E estas 
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funções (construtivas, funcionais, estéticas, simbólicas, etc.) estão submetidas a uma 
permanente mudança. Neste sentido, Shutaro MUKAI chama a atenção para o facto de 
tanto a necessidade como os limites do design dependerem da relação do homem com 
a natureza [1995: 56]. O ser humano existe numa associação simbiótica vital com a 
natureza e outros seres vivos. Como sujeito cognitivo e orientado para a acção, ele pode 
exercer influência sobre o seu meio ambiente, forma através da qual surgiu o meio 
ambiente “artificial” que chamamos civilização ou cultura [ver também SIMON 1969/96]. 
Nesta perspectiva evolucionista, a essência do design reside na criação do nosso meio 
ambiente simbólico – como linguagem, escrita, ferramentas, edifícios, etc. –, que nós, 
seres humanos, elaboramos para garantir a nossa subsistência e os nossos contactos 
sociais. MUKAI sublinha que: 
“Design is to be understood in the real sense as a mode of action which has as its object the 
creation of our innate basis for life. Human design activity is closely bound up in particular with the 
three human fundamental spheres of human action: production, communication and living” [ibid.: 
58]. 
Quando se pensa que o design constitui, no seu sentido original, uma forma de acção 
humana, então pode-se entendê-lo como uma actividade de criação e descoberta do 
mundo – algo para o qual AICHER já chamava a atenção no livro anteriormente referido, 
Die Welt als Entwurf [1991a]. Artefactos concebidos pelo homem são – ao contrário dos 
objectos naturais – o resultado de um processo de evolução consciente, ainda que nem 
sempre completamente planeado e controlável (mais sobre o aspecto do planeamento 
no capítulo 7.3). 
 
Também André RICARD considera o design uma actividade em que os processos 
evolutivos se reflectem. Tal como a espécie humana se reproduz sem que surjam jamais 
indivíduos idênticos – em resultado de uma grande variedade de factores do acaso –, 
também o desenvolvimento de artefactos está sujeito a ocorrências aleatórias 
(mutações), que conduzem sempre e renovadamente a objectos de carácter diferente 
[2000: 12-25]. Devido a numerosos factores imanentes ao processo de design, existem 
possibilidades ilimitadas para a configuração de um artefacto, de entre as quais o 
sistema criativo (designer, equipa, empresário, peritos, etc.) extrai a solução mais 
adequada ao contexto. Em concordância com o processo de evolução natural, RICARD 
descreve o processo de selecção evolucionista no mundo dos artefactos da seguinte 
maneira [ibid.: 19]:  
“Entre todas las variaciones que surgen, aquellas que dan pruebas de su adecuación a las 
condiciones particulares del contexto, se aseguran una ventaja que les permitirá subsistir. Aquellas 
que, por el contrario, fueran ineptas, conllevarían su propia desaparición.” 
Se estabelecermos uma comparação com a evolução da natureza, a grande diferença 
reside no facto de, no design, as alternativas de configuração não dependerem de uma 
casualidade genética, mas sim “de la reflexión y de la imaginación creativa del Hombre 
estimulada por las necesidades que le reclaman sus innatas ansias de progreso” [id. 
ibid.]. Mas é simultaneamente verdade que, na perspectiva construtivista, também a 
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reflexão e a imaginação estão sujeitas a mecanismos evolucionários que expusemos   
em diversos trechos dos capítulos 2 e 3. 
 
O designer confronta-se com uma dada situação de maneira criativa (no âmbito da sua 
auto-organização cognitiva), procura conscientemente86 no quadro de um processo 
evolucionário criar novas e sob diversos pontos de vista “melhores” variantes de um 
produto, em conformidade com os critérios simbólicos do espírito contemporâneo e do 
nível técnico actuais no momento em questão. Poderemos designar como “selecção 
cultural” (cf. capítulo 3.1.2) a triagem daqueles produtos que sobrevivem numa 
sociedade durante um período mais alargado de tempo e que entram para a história 
contemporânea e para a história do design.  
 
Ao definirmos design, para o seguimento deste trabalho e em conclusão das duas 
perspectivas acima apresentadas (design como actividade projectual e design como 
configuração de interface), como actividade projectual e configurativa inerente à 
evolução da humanidade, tentamos reunir numa só abordagem a ênfase no processo     
e  a ênfase no objecto.  
Neste sentido, interpretamos “design” (projecto + configuração) como uma actividade 
criativa, orientada para a acção e inerente à evolução do homem, em que reflexão, 
comunicação e configuração perceptível interagem para dar origem a novas 
combinações materiais ou imateriais (artefactos), que serão produzidas e/ou difundidas 
através de processos técnicos. Ao acrescentar a esta definição as especificações 
“orientada para a acção” e “processos técnicos”, estamos a distinguir design de uma 
actividade puramente artística, sem no entanto pretender aprofundar aqui a 
diferenciação entre estes dois domínios [mais sobre a relação entre design e arte nas 
diversas contribuições in CALVERA 2003]. 
 
Apesar de, como ficou demonstrado, “design” poder ser – e ser efectivamente – definido 
de várias maneiras, e apesar de defendermos a necessidade de múltiplas perspectivas, 
no sentido de uma pluralidade humanista, decidimo-nos, no âmbito deste trabalho e por 
razões de clareza conceptual e de coerência lexicológica, a propor esta definição, uma 
vez que ela abrange as mais variadas áreas do design na sua perspectiva 
transdisciplinar. Não se espera em torno desta definição um consenso, mas tão-só que 
ela possa originar um debate. 
                                                 
86 Quando um artefacto surge mediante um processo inconsciente, trata-se, na opinião de FRIEDMAN, de um 
processo de evolução da natureza e não de um processo de design evolucionário: “Given our evolutionary 
history, it is clear that a good artefact may evolve without a conscious problem-solving process. We cannot 
know what goes on in the mind of a designer. We cannot, therefore, know whether an artefact emerges 
through the process of scientific discovery or through the process of evolution and selection, justified afterward 
by clever language. (...) Without conscious problem solving, however, including the proper use of intuition, we 
are not talking about design but evolution” [2002b: 207]. Deve-se contudo ter em conta que o designer é, 
também ele, parte da natureza, sendo com isso parte do processo de evolução autopoiético do nosso mundo.  
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6.2 O Processo de Design na Mudança de Paradigmas Metodológicos  
 
A concepção que uma ciência tem dos seus métodos de procedimento num 
determinado período é designada, no sentido atribuído por KUHN [1962/2002], o seu 
“paradigma metodológico”. Como em qualquer outra área disciplinar, também no design 
cada paradigma se refere ao pano de fundo teórico e aos hábitos práticos aplicados no 
domínio nesse momento. Como já foi referido no capítulo 5.1, um paradigma é um 
modelo histórico e sociocultural que, na perspectiva construtivista, exerce influência 
também a níveis bastante profundos: molda a percepção dos cientistas e, em 
acoplamento estrutural e circuitos de realimentação, é moldado pelas diversas 
percepções, facto este que se pode observar particularmente bem na transformação dos 
conhecimentos metodológicos (ver também o capítulo sobre Metodologia do Design na 
Introdução). Deste modo, o design também é afectado pela mudança de paradigma nas 
ciências naturais e nas ciências humanas, descrita detalhadamente, por exemplo, por 
SOUSA SANTOS in Um Discurso sobre as Ciências [1991]: a mudança de uma 
concepção positivista do mundo, determinada pela lógica e pelo empirismo, para uma 
concepção humanista e global do mundo, em que a separação dualista 
homem/natureza, sujeito/objecto, conhecimento científico/conhecimento geral, já não 
faz qualquer sentido. 
 
Dois paradigmas metodológicos dominantes foram e são até hoje norteadores para a 
investigação no design: o paradigma analítico87, em que o design é descrito como 
processo (racional) de solucionar problemas; e o paradigma da totalidade88 e da 
emergência89, em que o design é interpretado como prática reflectiva [SCHÖN 1983, 
1987], co-evolução de problema e solução [DORST & CROSS 2001] ou processo 
sistémico [JONAS 1994, 1997]. Na sua tese de doutoramento Describing Design, A 
comparison of paradigms, Kees DORST [1996] confronta os paradigmas de “Processo 
de Resolução Racional de Problemas” e o paradigma de “Prática Reflectiva”. Partindo 
                                                 
87 Porque a fase inicial da metodologia do design se orientava por processos de pensamento analíticos e 
racionais, TZONIS (1990) designa-a como “paradigma analítico” [in BÜRDEK 2005: 251].  
88 Só através da abordagem holística das teorias de sistemas e do caos, ou seja, da observação global de um 
tema ou de uma matéria, se podem esclarecer fenómenos que o pensamento redutor não pode comportar. 
Numa visão de longo alcance, o pensamento global abrange uma diversidade de aspectos nas suas reflexões 
e analisa-os nas suas condições básicas, interacções, relações directas e indirectas e efeitos recíprocos [cf. 
os diversos contributos in WILBER 1982]. 
89 Tal como o conceito de totalidade ou de holismo, o conceito de emergência (do latim emergere: emergir, 
surgir) tornou-se popular por influência da teoria de sistemas. Este conceito designa o aparecimento de 
fenómenos na macroestrutura de um sistema, que se materializam primeiro na microestrutura através da 
concorrência de elementos dos subsistemas. “Emergência descreve a capacidade dos sistemas de construir 
uma complexidade estrutural. Ordens emergentes designam assim fenómenos que não decorrem apenas das 
características dos seus elementos, antes permitem reconhecer um ʻpara além deʼ” [http://www.luhmann-
online.de/glossar/emergenz.htm, acedido em 13.10.2006]. Quando um novo subsistema é integrado num 
sistema existente, este poderá apresentar novas características emergentes que, devido à complexidade do 
sistema e dos efeitos recíprocos, não eram previsíveis. Daí que possamos entender a emergência, em 
sintonia com JONAS [1994], como uma forma de operar característica da evolução. 
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desta análise comparativa, em 2001, em parceria com Nigel CROSS, ele introduz um 
novo paradigma – a “Co-evolução do Espaço Problema-Solução” (the co-evolution of 
the problem/solution space) – que pode ser considerado como a evolução “natural” dos 
dois paradigmas anteriores. Descreveremos de seguida estes três modelos 
metodológicos do design, assim como um quarto, em que se reflecte a perspectiva da 
teoria de sistemas, detalhadamente investigado e enunciado sobretudo por JONAS 
[1994] na sua tese de doutoramento.  
 
6.2.1 Design como Resolução de Problemas  
Na Parte I deste trabalho vimos que diversos investigadores da criatividade – por 
exemplo, KOESTLER [1964, 1982], GUILFORD [1976, 1986], ISAAKSEN, PUCCIO e 
TREFFINGER [1993] ou STERNBERG [1988, 2000, 2004] – partem do princípio que o 
processo criativo corresponde ao processo de busca de uma solução (ou de várias) para 
um problema. Sobretudo para se poder entender e aplicar criatividade de forma prática, 
o processo criativo é geralmente comparado na literatura especializada com um 
processo de resolução de problemas. Esta abordagem, que se reflecte no modelo de 
fases de WALLAS e GUNTERN (capítulo 3.4.2), serviu de base, entre outras coisas, ao 
desenvolvimento de modelos e métodos no design.  
 
Mas o movimento metodológico no design dos anos 1960/70 foi também fortemente 
influenciado pelo pensamento cibernético de primeira ordem, que proclamava, numa 
perspectiva positivista90, uma optimização dos meios de transição de um problema bem 
definido numa solução [ver SIMON 1969/96 e comparar DORST 1997]. Partia-se do 
princípio de que para cada problema haveria uma solução “melhor” e que o designer 
saberia com que meios e ferramentas chegar até ela. Em 1969, SIMON descrevia deste 
modo a lógica dos métodos de optimização [ibid.: 116]: 
“The ‘inner environment’ of the design problem is represented by a set of given alternatives of 
action. The alternatives may be given in extenso: more commonly they are specified in terms of 
command variables that have defined domains. The ‘outer environment’ is represented by a set of 
parameters, which may be known with certainty or only in terms of probability distribution. The goals 
for adaptation of inner to outer environment are defined by a utility function – a function, usually 
scalar, of the command variables and environmental parameters – perhaps supplemented by a 
number of constraints (inequalities, say, between functions of the command variables and 
environmental parameters). The optimization problem is to find an admissible set of values of the 
command variables, compatible with the constrains, that maximize the utility function for the given 
values of the environmental parameters.” 
 
Apesar de conscientes de que há diversas possibilidades de solução para um problema, 
de uma maneira geral, todos estavam convencidos (e muitos metodologistas do design 
estão-no ainda, até aos dias de hoje) de que se poderia chegar à solução que melhor se 
adequava à função e ao contexto mediante a aplicação dos métodos analíticos “certos”. 
                                                 
90 O termo “positivista” deve aqui ser entendido de forma restrita, limitando-se à estrita matéria dos factos. 
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Até hoje, a maioria dos autores de design é unânime em concordar que os designers 
resolvem problemas, seja de forma analítica ou criativa, independentemente do tipo e da 
complexidade do problema [cf., entre outros, SIMON op. cit.; ARCHER 1974 e 1996; 
CROSS 1984 e 1989; PAPANEK 1984; LAWSON 1986; BONSIEPE 1992; BAXTER 2000; 
RICHARD 2000]. Do mesmo modo, também a maior parte dos métodos e técnicas que 
defendem e incentivam o pensamento criativo no design surgiram sob a perspectiva do 
processo de resolução de problemas, como veremos mais adiante, no capítulo 8.2. 
 
6.2.1.1  Problemas de design 
Antes de observarmos diversos modelos do processo de resolução de problemas, 
queremos analisar mais de perto o conceito de “problema de design”, pois 
concordamos com DORST que a conceptualização em torno do “problema de design”   
é determinante para o entendimento da actividade de design e da abordagem 
metodológica correspondente [2003a: 2]: 
“... if we can find a way to trace the structure of design problems, and we can then match that to the 
way designers tackle those problems, this will open the possibility for a much closer description and 
a much better understanding of the way designers work, and WHY they take the actions we see.” 
Queremos, pois, examinar de seguida como são entendidos os problemas de design na 
literatura especializada, o que os caracteriza e que tipos de problemas se podem 
diferenciar.  
 
Na literatura sobre criatividade, um estado momentâneo indesejado que deve ser 
transformado em sentido positivo é designado um problema [cf. por exemplo LUTHER   
& GRÜNDONNER 1998: 122 ou STERNBERG 2000: 306]. No entanto, uma das 
características fundamentais de um problema de design é a dificuldade em ser 
percepcionado, identificado e definido como problema, algo a que PAPANEK também 
faz alusão quando considera o reconhecimento, a definição e a resolução de problemas 
como a capacidade mais importante de um designer [1984/2000: 151]: 
“The most important ability that a designer can bring to his work is the ability to recognize, isolate, 
define, and solve problems.” 
 
Embora o designer seja visto como alguém que resolve problemas, ele é, normalmente, 
identificado pelo tipo de solução que apresenta e não pelo tipo de problema que resolve. 
Se nos debruçarmos sobre o design de alguns objectos ou espaços onde facilmente 
identificamos alguns problemas ou erros, torna-se claro que foi, provavelmente, outro 
tipo de problemas o que o designer procurou “resolver”. No processo do design de uma 
porta de entrada de um hotel, que o designer projectou em vidro transparente sem 
puxador ou sinalética (que marcasse a existência de uma porta), o problema a resolver 
não estava ligado a questões de segurança (quantas vezes se vê uma pessoa bater 
contra uma porta de vidro transparente!), mas sim à função estética e à visibilidade para 
o exterior a partir da recepção do hotel. 
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Ou então imaginemos o seguinte caso [adaptação livre de um exemplo in LAWSON 
1986: 41]: um designer tem que conceber um puxador para as portas de um escritório. 
Depois de se ter interrogado sobre as características de um puxador para uma abertura 
fácil e um fácil fechamento da porta, começa a questionar-se sobre a utilidade de portas 
neste espaço concreto, acabando por propor no seu trabalho uma nova organização do 
espaço do escritório. E ainda podia ter ido mais longe, redefinindo o funcionamento do 
escritório e a sua política interna e externa através de um projecto para um novo espaço 
da empresa. Este exemplo pode parecer absurdo, mas, tal como o primeiro, mostra 
claramente como no design é difícil saber que problemas são relevantes e que tipo de 
informação é útil, até que a solução vai aparecendo a pouco e pouco. O facto de o 
problema em design ser, muitas vezes, multidimensional e interactivo ainda dificulta mais 
a sua resolução. A este respeito, Nuno PORTAS comenta [1993: 233]: 
“O problema actual está precisamente em saber qual é o âmbito em que os problemas a resolver 
são postos ou, de outro modo, ‘até onde vai’, ou deixa de ir, a competência e a responsabilidade 
do designer no interior do sistema complexo de decisões da indústria e da administração pública e 
como se comporta perante o consumidor – o sujeito – que vai manipular, ou viver no meio das suas 
concepções.” 
Uma das características essenciais do problema de design é, portanto, que muitas vezes 
ele não está perceptível, tendo de ser identificado, interpretado, definido ou redefinido, 
uma vez que o cliente raramente sabe qual é o “verdadeiro” problema a resolver.  
No capítulo 8.2.2.1 deste trabalho faremos uma breve abordagem e comentário das 
técnicas e métodos para a identificação de um problema ou de uma situação de design.  
 
Para uma mais fácil identificação e denominação dos problemas projectuais, foram 
desenvolvidos vários tipos de classificações91, sendo os mais conhecidos a taxonomia,  
a complexidade e a dificuldade do problema. 
Numa atitude racionalista, classifica-se os problemas de design segundo a sua 
taxonomia. Assim, no processo clássico de resolução de problemas distinguimos 
basicamente cinco grupos de problemas, que podem ser ordenados em duas 
categorias: 1.ª “problemas bem definidos e estruturados” e 2.ª “problemas mal definidos 
e mal estruturados” [LAWSON 1986; DORST 1997, 2003a; CROSS 1984, 1989]. A forma 
de abordagem é fundamentalmente diferente para cada um destes casos, apesar de, na 
prática, as definições de tarefas serem muitas vezes coincidentes.  
 
                                                 
91 Relativamente à necessidade que o ser humano tem de classificar os elementos do seu universo, 
encontramos na obra transfer. erkennen und bewirken a seguinte explicação: “Classificar significa estabelecer 
demarcações com o objectivo de manusear facilmente os objectos classificados. – O fundamento do 
pensamento é constituído pelo desejo de ordem: o acto ordenador de denominação é um anátema elementar 
contra o caos” [ERNI, HUWILER, MARCHAND, s. d.: 55]. 
Cada tentativa de classificação é dirigida ao domínio do sujeito que a empreende e é também a base de 
qualquer produção de noções e conceitos. O problema de toda a classificação é, no entanto, a escolha de 
parâmetros adequados subjacentes. Pois cada classificação adoptada modifica a imagem dos seus objectos.  
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Se há já muitos factores conhecidos de um problema de design e se este tem de ser 
resolvido pelo caminho mais rápido e curto, trata-se de um “problema bem definido e 
estruturado”. Como exemplo serve o caso de um projecto de uma cadeira de escritório, 
regulável a alturas diferentes, num material confortável e fácil de limpar. Se, no mesmo 
exemplo, o problema fosse mal definido e mal estruturado, a tarefa do design seria 
projectar um objecto de apoio para o escritório. Problemas bem estruturados podem ser 
resolvidos sobretudo de modo sistemático e analítico, uma vez que já são conhecidos e 
devem ser tidos em conta critérios e variáveis diversos e contextos regulares. Podem-se 
distinguir dois tipos de problemas bem definidos e estruturados. Nos chamados 
“problemas de escolha” trata-se de diferenciar alternativas consoante a sua vantagem 
para uma determinada finalidade. Os critérios de avaliação derivam da finalidade. No 
caso dos chamados “problemas de consequência” uma tarefa é resolvida através da 
observância lógica de determinadas regularidades e de estruturas conhecidas [ver 
LUTHER & GRÜNDONNER 1998]. 
 
Problemas cuja resolução exige novas abordagens ou conceitos, na medida em que 
poucos elementos e princípios são conhecidos (e, consequentemente, pode-se 
equacionar uma grande variedade de soluções alternativas), são designados “problemas 
mal definidos e mal estruturados” ou ainda, segundo RITTEL [1970, 1984], “wicked 
problems” ou seja, “problemas insidiosos”.  
 
Segundo LUTHER e GRÜNDONNER, entre os problemas mal estruturados distinguem- 
-se “problemas de busca”, “problemas de constelação” e “problemas de análise” [ibid.: 
123]. Nos “problemas de busca” procuram-se novas ideias e alternativas mediante 
critérios preestabelecidos. Nos “problemas de constelação”, conhecimentos existentes 
de áreas alheias ao problema são transpostos e adaptados a novas circunstâncias, de 
forma a que a nova combinação corresponda à situação-alvo. Nos “problemas de 
análise” trata-se de redefinir um problema, de trabalhar uma nova estrutura do problema 
e de tornar claras as relações entre os elementos. Este tipo de problemas tem em 
comum a sua “wickedness”, a sua insídia, ou seja, todo um leque de configurações que 
dependem sobretudo da concepção que o designer tem do mundo são admissíveis. 
Para distinguir os problemas “insidiosos” dos problemas “dóceis” que se põem aos 
cientistas e a alguns grupos de engenheiros, RITTEL92 elaborou o perfil dos wicked 
problems considerando as suas diversas características, entre as quais sobressaem     
as seguintes: impossibilidade de formular de forma clara um problema de design;  
inexistência de uma possibilidade definitiva de testar a solução projectual; a 
singularidade de cada tarefa de design e de cada interpretação; e impossibilidade de 
avaliar uma solução como certa ou errada [mais sobre as características in REUTER 
2001: 101]. 
                                                 
92 Fonte original: RITTEL, Horst, WEBBER, Melvin (1973), “Dilemmas in a General Theory of Planning”, in 
Policy Sciency, n.º 4, pp. 155-169. 
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No seu artigo “The Problem of Design Problems” [DORST 2003a] e tomando por base    
o conceito de RITTEL de wicked problems, DORST chama a esta espécie de problemas 
“insidiosos” e mal estruturados “undetermined problems” e refere-se com isso à 
“abertura” de um problema de design, no sentido da inexistência de um caminho 
racional que possa conduzir a uma enunciação formal razoável de necessidades, 
requerimentos e intenções, na medida em que interpreta a actividade de design como 
“the reasoning from a set of needs, requirements and intentions to a new bit of reality, 
consisting of a (physical) structure and an intended use” [ibid.: 2]. 
 
Na prática do design pode-se constatar que os problemas, na sua grande parte, não são 
nem totalmente abertos e insidiosos, nem completamente delimitados e definidos, algo 
que DORST também salienta. A grande maioria dos problemas de design são de 
natureza tridimensional: por um lado, são definidos por factos inalteráveis (determined); 
por outro lado, por uma situação relativamente aberta que só será definida no curso do 
processo (underdetermined); e por outro lado ainda, por elementos avulsos que serão 
decididos, entre outras coisas, pelo gosto pessoal do designer ou pelo estilo de uma 
empresa (undetermined). 
 
Além desta diferenciação, podem articular-se as componentes do problema relativa- 
-mente “à sua situação inicial, à sua situação final e ao processo de transformação para 
passar da situação inicial para a situação final”, como propõe REITMANN [ref. in 
BÜRDEK 1971: 230 e in BONSIEPE 1992: 208]. O objecto de estudo da metodologia é, 
precisamente, este processo de transformação. A situação inicial pode ser mal ou bem 
definida, tal como a situação final. Um exemplo de uma situação inicial e final mal 
definidas seria o design de um instrumento para medir distâncias diferente dos que 
existem no mercado; um exemplo de uma situação inicial bem definida e uma situação 
final mal definida seria o design de um objecto onde se pudesse aplicar um novo 
material que reagisse à temperatura do corpo através de uma mudança cromática. 
A classificação de um problema de design, segundo estes critérios, depende da 
precisão e da clareza do briefing inicial no que toca a objectivos, meios e limitações. 
Durante o processo de design, as variáveis abertas vão-se transformando, cada vez 
mais, em variáveis fechadas. 
 
Mais importante para a prática do design do que a taxonomia do problema, são, 
certamente, o grau de dificuldade de um problema e a sua relevância social, como alerta 
BONSIEPE [op. cit.: 209]. O grau de dificuldade depende, sobretudo, da complexidade 
do problema, do conhecimento acerca dele e das experiências precedentes que possam 
servir de referência. 
A noção de “complexidade” – tal como foi ilustrada no capítulo 3.1.1.2 deste trabalho – 
caracteriza o campo de decisões no âmbito do qual o designer deve responder às 
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exigências e condições colocadas pelo seu cliente. Neste sentido, o problema a resolver 
não se apresenta de uma maneira evidente, mas parece confuso, complicado e 
multifacetado. Lembramos que se fala de uma complexidade simples numa situação 
onde cada peça tem o seu lugar (como num puzzle), e de uma complexidade dinâmica 
numa situação onde os elementos se relacionam uns com os outros de muitas formas 
distintas e onde existem numerosos circuitos de realimentação (como no xadrez). 
Complexidade em design refere-se à quantidade de facetas do problema e de ligações 
com outros elementos, e à quantidade e ao peso das consequências tecnológicas, 
económicas, sociais, ecológicas e culturais que a solução final pode implicar. Deste 
ponto de vista, um projecto no âmbito do design urbano é, certamente, mais complexo  
e difícil do que o design de uma jóia, uma vez que há menos componentes e pormenores 
a considerar no processo projectual desta e a sua relevância social é muito menor. O 
grande número de factores diferentes e relativos suscita a necessidade de conceber 
métodos para reduzir e regular a complexidade do problema, razão pela qual houve um 
desenvolvimento da metodologia clássica no design. 
 
Lawson classifica a dificuldade dos problemas de design segundo a seguinte hierarquia, 
sendo a primeira área a menos complexa (isto é, a de menor dinâmica) [ver LAWSON 
1986: 39 ss]:  
design de produto – design de interiores – arquitectura – design urbano – planeamento urbano. 
Podemos interrogar-nos se não se trata mais de uma diferença de escala do que, 
realmente, de diferentes níveis de complexidade, pensando em casos como o design de 
um aspirador ou de um microscópio (design de produto) versus o design de uma loja 
(design de interiores) ou o design de uma praça pública (design urbano). Em cada área 
do design pode haver projectos simples ou de maior complexidade. Relativamente à 
importância social, a hierarquia que Lawson propõe já parece mais pertinente, embora 
possa certamente haver casos em que um produto é mais relevante do ponto de vista 
social do que, por exemplo, um espaço urbano (pense-se, a título de exemplo, no caso 
de determinados aparelhos médicos).  
 
6.2.1.2  Do problema à solução 
Como já foi várias vezes referido, o caminho para chegar à solução de um problema 
pode ser percorrido de um modo sobretudo racional ou de um modo mais criativo, 
independentemente da taxonomia e complexidade do problema de design. Na 
metodologia clássica dos anos 60 e no âmbito do paradigma analítico, abordava-se os 
problemas de design sobretudo de forma racional e lógica, uma vez que ainda se partia 
do princípio que se poderiam evitar enganos e erros através de um pensamento 
científico e orientado para a racionalidade. 
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O desejo de cientificar o design pode ser já encontrado nas ideias do modernismo a 
partir dos anos 20. Theo VAN DOESBURG, o protagonista do movimento holandês De 
Stijl defendia, por exemplo [cit. in CROSS 2001: 49]:  
“The new spirit, which already governs almost all modern life, is opposed to animal spontaneity, to 
nature’s domination, to artistic flummery. In order to construct a new object we need a method, that 
is to say, an objective system.” 
Este comentário mostra claramente a procura dos designers modernistas de uma 
concepção projectual baseada na objectividade, na racionalidade e em valores 
científicos. 
 
Um dos primeiros teóricos que desenvolveu uma metodologia do design foi Christopher 
ALEXANDER. Na sua obra Notes on the Synthesis of Form [1964], ALEXANDER justifica 
a existência de uma metodologia projectual através dos seguintes argumentos [cf. 
também BONSIEPE 1967/2001: 157 s e BÜRDEK 2005/2006: 251]: 
- Os problemas projectuais da actualidade são demasiado complexos para serem resolvidos de 
forma puramente intuitiva. 
- A quantidade de informação necessária para resolver um problema projectual aumentou de tal 
maneira que um único designer não consegue já assimilá-la e transformá-la. 
- A quantidade de problemas projectuais aumentou muito rapidamente. 
- O tipo de problemas projectuais mudou num ritmo mais rápido do que antes, de maneira que já 
não se pode recorrer a experiências anteriores.  
  
Mais do que ninguém, ALEXANDER interessou-se pela relação entre forma e contexto, 
uma vez que é o contexto que determina a forma de um produto. Ele desenvolveu um 
método dedutivo em que um problema complexo é estruturado (definição do contexto) e 
decomposto hierarquicamente em subproblemas, para uma mais fácil resolução formal 
das partes. Com este princípio, o método de ALEXANDER corresponde, de uma 
perspectiva histórico-científica, às regras cartesianas [cf. DESCARTES s. d.: 30]. 
 
Outro contributo importante para a metodologia vem da Alemanha, da HfG ULM (Escola 
Superior de Design de Ulm), onde, além de uma abordagem matemática dos métodos 
(racionalismo – “funcionalismo de Ulm”/Ulmer Funktionalismus), várias disciplinas e 
métodos foram examinados sob a perspectiva da sua utilidade para o processo 
projectual (por exemplo, a psicologia, a ergonomia, a hermenêutica, a antropologia, o 
marketing). 
 
O paradigma da Resolução Racional de Problemas (Rational Problem Solving) foi 
definido como tal sobretudo por Herbert SIMON no início dos anos 70. Na primeira 
edição de The Sciences of the Artificial [1969], o autor descreve o campo da resolução 
de problemas como 
“(...) the search for a solution through a vast maze of possibilities (within the problem space). (…) 
Successful problem solving involves searching the maze selectively and reducing it to manageable 
solutions” [cit. in DORST 1997: 46]. 
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Num outro passo, SIMON reforça a sua abordagem de optimização, ao descrever a 
“ciência do design” da seguinte forma: [1969/1996: 113]: 
“… a body of intellectually tough, analytic, partly formalizable, partly empirical, teachable doctrine 
about the design process.” 
 
Na procura de um modo universal de proceder no design, surgiram vários modelos 
teóricos e práticos do processo de design enquanto sistema planificado de 
processamento da informação [pormenorizadamente descritos in BÜRDEK 1971, entre 
outros]: os seus autores procuraram, numa atitude analítica, oferecer uma 
sistematização “ideal” e “universal”, aplicável a qualquer problema de design. A 
metodologia clássica do design baseia-se na hipótese de que, apesar da grande 
variedade de situações a resolver ou às quais responder, existe uma estrutura comum 
no processo projectual.  
 
Os primeiros modelos que visavam representar o ciclo do processo do design foram 
ainda desenvolvidos numa perspectiva linear; outros, posteriormente, em versões 
ramificadas ou cíclicas. Não se pretende, no âmbito desta dissertação, abordar todas 
estas sistematizações num estudo analítico e comparativo aprofundado; apenas serão 
expostos alguns dos modelos mais conhecidos, para compreender a evolução 
cronológica da percepção paradigmática do processo da “Resolução Racional de 
Problemas” no design. 
 
Os primeiros métodos, desenvolvidos em território anglo-saxónico e influenciados pela 
investigação interplanetária e pela teoria do planeamento, dividem o processo projectual 
em seis passos [cf. Bürdek 2005/2006: 252]: 
1. Compreensão e definição do problema.  
2. Pesquisa: reunir informações sobre o estado actual. 
3. Análise das informações: comparação do estado actual com o estado desejado. 
4. Desenvolvimento de conceitos alternativos. 
5. Avaliação das alternativas e decisão por uma ou mais. 
6. Teste da solução e implementação. 
 
Este método muito genérico, que se apoia fortemente no modelo de fases do processo 
criativo, serviu de base a muitas descrições semelhantes. Hans GUGELOT, por exemplo, 
também dividiu o processo de design em seis etapas (1962), distinguindo-se pela 
inclusão explícita da realidade industrial [cf. BÜRDEK 1991: 159]: 
1. Fase da informação. 
2. Fase da análise. 
3. Fase do projecto. 
4. Fase da decisão. 
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5. Cálculo e adaptação do produto às condições da produção. 
6. Construção de modelos. 
 
Outros métodos frequentemente citados são os de Christopher JONES [A Method of 
Systematic Design, 1963] e de Bruce ARCHER [Systematic Method for designers, 1965], 
nos quais ambos os autores fazem a distinção entre três fases principais: 
1. Fase analítica (programação, recolha de dados, análise dos dados e dos subproblemas). 
2. Fase sintética ou criativa (desenvolvimento de soluções e ideias formais e estéticas). 
3. Fase avaliativa e executiva (realização e melhoramento das ideias, comunicação do projecto 
final). 
 
Nos anos 1970, JONES [1970] e BÜRDEK [1971], nos modelos que propõem, acabam 
com a visão linear do processo do design, caracterizando-se os seus dois modelos pela 
realimentação de cada momento em fases anteriores.  
Segundo JONES, o processo de design é caracterizado pelas seguintes fases, que se 
sobrepõem parcialmente e cuja ordem deve ser entendida como flexível [ibid.]:  
- Concepção do brief.  
- Exploração da situação projectual. 
- Percepção e transformação da estrutura do problema. 
- Determinação de limites e descrição de subsoluções. 
- Combinação das subsoluções, desenvolvimento de alternativas. 
- Avaliação das alternativas e selecção da solução final. 
 
Em perfeita sintonia com a teoria de sistemas, também o modelo de BÜRDEK se 
caracteriza por numerosos circuitos de realimentação, que têm em conta todas as 
ocorrências imprevisíveis da prática do design, como, por exemplo, informações 
chegadas a posteriori, súbitas restrições e objecções, novidades tecnológicas e outros 
factores derivados do contexto e do processo. 
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Fig. 19:  Modelo do processo de design segundo BÜRDEK 1971 [in id. 2006: 255] 
 
Em 1975, Gui BONSIEPE resumiu a metodologia clássica da “Resolução Racional de 
Problemas” na sua obra Teoria e Prática do Design Industrial, distinguindo entre 
macroestrutura e microestrutura do processo projectual [1992: 210 ss]. Na 
macroestrutura o processo é subdividido em três etapas, por sua vez subdivididas em 
diferentes procedimentos: 
 
ESTRUTURAÇÃO DO PROBLEMA PROJECTUAL 
1. Descoberta de uma necessidade; 
2. Avaliação da necessidade (critérios sociais gerais); 
3. Formulação geral de um problema; 
4. Formulação pormenorizada de um problema; 
5. Fraccionamento de um problema; 
6. Hierarquização dos problemas parciais; 
7. Análise das soluções existentes (catálogo de critérios). 
PROJECTO 
8. Desenvolvimento das alternativas (conceitos e esquemas projectuais); 
9. Avaliação e escolha das alternativas (check-list); 
10. Elaboração de pormenores; 
11. Prova do protótipo; 
12. Modificação do protótipo. 
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REALIZAÇÃO DO PROJECTO 
13. Fabricação da pré-série; 
14. Fabricação em série. 
 
Como microestrutura, BONSIEPE compreende a descrição das técnicas específicas 
utilizadas nas diferentes fases da macroestrutura, como, por exemplo, na fase da análise 
das soluções existentes (7.), a definição sistemática das funções de um produto, ou na 
fase do desenvolvimento de alternativas (8.), técnicas como o Brainstorming ou as 
analogias. 
 
Todos estes modelos de métodos, que descrevem o caminho desde o problema até à 
“solução ideal”, têm em comum a presença determinante do pensamento convergente 
no processo projectual. A única fase em que domina o pensamento divergente é a fase 
do projecto em si (GUGELOT) ou, segundo os outros autores, a fase do desenvolvimento 
de conceitos alternativos (BÜRDEK e BONSIEPE) ou a “fase criativa”, síntese e 
desenvolvimento da ideia (ARCHER). Desta forma, as exigências postas ao designer são 
relacionadas, sobretudo, como um processamento objectivo e lógico das informações 
disponíveis. O designer é visto, essencialmente, como alguém que resolve um problema 
de forma racional. No paradigma da “Resolução Racional de Problemas”, o processo de 
design é visto como um processo de procura e investigação dentro do campo do 
problema. BONSIEPE compara o processo de design com o processo de investigação 
da seguinte maneira [ibid.: 206 s]: 
“A actividade projectual diferencia-se da actividade de investigação pelo modo de trabalho e pelos 
resultados que obtém. Mas ambas pertencem ao mesmo tipo de comportamento: a solução de 
problemas. Se ‘conduzir uma investigação’ significa ‘ocupar-se de problemas para os quais ainda 
não existe uma resposta’, o mesmo acontece com o design. Apenas as modalidades de 
intervenção são diferentes. Os resultados da investigação exprimem-se em conhecimentos obtidos 
com as seguintes acções: analisar, descrever, observar, verificar (ou falsificar), explicar. Os 
resultados do design traduzem-se em produtos, estruturas ou sistemas de objectos ou não-            
-objectos que até ao momento não existiam sob aquela forma.”  
 
Em alguns estudos teóricos sobre a “Resolução de Problemas”, o “bom” processo de 
raciocínio, isto é, o mais eficiente, é definido como o processo que envolve a mais curta 
fase de procura no campo do problema [cf. SIMON 1969/1996; DORST 1997]. Esta 
afirmação parece duvidosa, considerando que às vezes é necessário ter tempo para 
explorar mais do que um ângulo do problema e da solução e tempo para reunir 
informações sobre o contexto do problema, sobretudo quando se trata de problemas 
mal definidos e mal estruturados, e de elevada complexidade. Mas SIMON [op. cit.] 
ainda vai mais longe, propondo um número de regras e procedimentos concretos que, 
na sua opinião, caracterizam um processo de design rigoroso e “good”. Entre eles, 
encontramos os seguintes conselhos: conceber a solução “óptima”; usar modelos para 
nos guiarmos na procura: gerir a distribuição dos recursos; e abordar o problema através 
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de uma decomposição hierárquica segundo critérios funcionais. Nesta perspectiva, os 
conhecimentos do designer fundamentam-se numa lógica formal do design, imperativa  
e declarativa. Procurando um modelo teórico para esta visão do processo de design, os 
métodos analíticos de optimização enquadram a “Resolução Racional de Problemas” 
nas ciências naturais, tanto mais que ela tem a sua raiz no paradigma da racionalidade 
tecnológica. Neste paradigma, segundo SCHÖN [1983] e DORST [1997], os problemas 
são resolvidos através de uma aplicação rigorosa de princípios e um conhecimento 
científico estandardizado. A figura 20 dá-nos um panorama do paradigma do processo 
de Resolução Racional de Problemas, sendo que DORST se baseou sobretudo em 
Science of the Artificial [1969/96] de SIMON para esta classificação e descrição. O 
designer é aqui visto como um “goal-seeking information processing system” que age 
numa realidade objectiva. 
   
Fig. 20:  O panorama do paradigma da “Resolução Racional de Problemas” [DORST 1997: 47] 
 
Mas é precisamente a existência dessa realidade “objectiva” e dos métodos universais 
correspondentes que começa a ser posta em causa no design em finais dos anos 70. 
Sobretudo através dos trabalhos de Paul FEYERABEND [1975/95, 1991], que se opôs à 
existência de métodos estipulados e universalmente válidos (por exemplo, cartesianos), 
a mudança de paradigma na metodologia tornou-se evidente. Além disso, só um 
conceito de método que respeita e inclui a diversidade é compatível com uma visão do 
mundo humanista e potenciadora da criatividade. 
 
Esta concepção encontrou o seu verdadeiro significado nos anos 80, quando o pós- 
-modernismo se impôs no design [BÜRDEK 2006: 258 s]. Agora, numa perspectiva 
pluralista, a actividade projectual, do ponto de vista do indivíduo, é entendida como 
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profundamente subjectiva: o conhecimento subjectivo e individual de cada designer 
contribui para a construção da sua própria realidade e da sua concepção do mundo. 
Para a metodologia do design, esta abordagem construtivista teve como consequência  
a substituição do método dedutivo pelo método indutivo: em vez de se colocar um 
problema em moldes gerais para avançar depois para uma solução particular, na 
perspectiva pós-moderna pergunta-se para que grupo-alvo um projecto específico é 
adequado e aplicável.  
 
Com a sua importante obra A Pattern Language [1977], foram Christopher ALEXANDER 
e os seus colaboradores Ishikawa e Silverstein quem, nas suas reflexões orientadas para 
a prática, discorreram sobre a mudança de paradigma e a aplicaram. Através do seu 
método projectual, tanto os problemas funcionais como os problemas sociais do acto de 
projectar se tornaram compreensíveis, ao mesmo tempo que a sua interactividade se 
tornou evidente. Com a descrição de “patterns” (regiões, cidades, edifícios, espaços, 
objectos ou elementos de pormenor como a cor e a iluminação), com os quais podiam 
ser criadas combinações ilimitadas, todas em contacto umas com as outras, 
ALEXANDER e os seus colaboradores não só introduziram a abordagem sistémica do 
design, como também concederam à linguagem de produto um papel central na 
metodologia do design. O processo projectual é finalmente entendido como a busca de 
novas possibilidades semânticas, não das “melhores” mas apenas de outras, mais 
adequadas para um determinado contexto ou um determinado público-alvo. O processo 
de criação torna-se, por assim dizer, processo de configuração. E deste modo, desde os 
anos 70, a relação entre forma e contexto está no centro do discurso sobre o design, 
mantendo ainda hoje a sua actualidade. Neste sentido, BÜRDEK constata que [2006: 
258]:  
“Neste meio tempo, os contextos são o tema principal do design: só através da formulação e 
configuração do contexto de cada estilo de vida se pode estabelecer um pano de fundo, no qual    
o produto se pode basear.” 
O designer não se limita a projectar a forma, antes cria contextos e põe em cena 
objectos; e isto em consonância com a sua própria concepção do mundo e a sua 
interpretação da percepção semântica e da atribuição de sentido de um público-alvo. 
Mas se A Pattern Language contribuiu para que se passasse do paradigma analítico das 
ciências naturais para o paradigma da emergência das ciências humanas, foram no 
entanto as obras The Reflective Practitioner [1983] e Educating the Reflective 
Practitioner: Toward a New Design for Teaching and Learning in the Professions [1987] 
de Donald SCHÖN que consolidaram teoricamente o paradigma construtivista no design 
e trouxeram a nova abordagem para o ensino da disciplina. 
 
6.2.2 Design como Prática Reflectiva 
Actualmente, muitos teóricos e metodólogos do design negam a perspectiva positivista 
dos métodos científicos e renunciaram à linearidade do processo de design em favor de 
PARTE II     O PENSAMENTO CRIATIVO NO DESIGN 267 
 
 
uma abordagem pluralista e emergente [contam-se entre eles SCHÖN 1983, 1987; 
CROSS 1984, 1993, 2001, 2003; BONSIEPE 1996; BÜRDEK 1997a e b]. Como já foi 
mencionado na Parte I desta dissertação, nas novas abordagens epistemológicas   
parte-se do princípio que os processos criativos, como os processos de design, são 
processos não-lineares num sistema auto-organizativo. E nesta perspectiva 
construtivista dos processos cognitivos, Donald SCHÖN [op. cit.] descreve o design 
como uma “reflective conversation with the situation”. Esta definição transporta-nos 
finalmente para o novo paradigma da emergência, no âmbito do qual a disciplina design 
integra as ciências humanas. 
 
6.2.2.1  Reflection-in-Action 
De harmonia com a nossa definição de design acima enunciada – design como uma 
actividade construtivista, criativa, projectual e configurativa inerente à evolução (ver 
capítulo 6.1.4) –, SCHÖN descreve design como um processo complexo, subjectivo e 
sintético, em que não há uma solução “correcta” mas apenas respostas condicionadas 
pela situação e pela experiência:  
“In contrast to analysts or critics, designers put things together and bring new things into being, 
dealing in the process with many variables and constraints, some initially known and some 
discovered through designing. Almost always, designers’ moves have consequences other than 
those intended for them. (...) Beginning with situations that are at least in part uncertain, ill defined, 
complex, and incoherent, (...), designers ‘construct’ and impose a coherence of their own. 
Subsequently they discover consequences and implications of their constructions – some 
unintended – which they appreciate and evaluate” [SCHÖN 1987: 42]. 
O processo de design é uma rede de “movimentos projectados” e de consequências e 
implicações emergentes, que não raramente conduzem à reconstrução da tarefa inicial 
proposta. O conceito de reflection-in-action, introduzido por SCHÖN, significa, pois, algo 
como “reflectir sobre aquilo que se faz enquanto se faz”. O processo reflection-in-action 
é descrito como uma conversa93 reflectiva com os “materiais” de uma situação [1987: 
31, 42]. As actividades no processo de design envolvem, além da resolução racional de 
problemas, uma reflexão prática que respeita a especificidade de cada problema 
projectual, a personalidade do designer e a sua visão subjectiva do mundo. Deste modo, 
SCHÖN chama a atenção para o facto de a metodologia clássica do design se ter 
centrado, erradamente, em apenas uma de três dimensões da actividade – 
nomeadamente o processo de design –, ignorando completamente as outras duas 
dimensões: o tipo de projecto/tarefa de design (o que já tinha sido criticado nos anos 
1970 por Christopher ALEXANDER) e o modelo do designer [sobre isto ver também 
DORST 1997: 66-71]. 
 
                                                 
93 SCHÖN interpreta o termo “conversa” como uma improvisação verbal, que pode ter lugar individual ou 
colectivamente e que pode entretanto ser interrompida por rotinas convencionais [1987: 30]. Neste processo 
inclui-se também a reflexão sobre processos reflection-in-action passados, que influencia indirectamente 
acções futuras. 
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O paradigma da Prática Reflectiva introduzido por SCHÖN tem as suas raízes, por um 
lado, nos conhecimentos epistemológicos das teorias das ciências da educação de John 
DEWEY94 [1910/1997], e, por outro, nos conhecimentos fenomenológicos de 
HEIDEGGER, concretamente no conceito de “Geworfenheit” (throwness, derrelicção) 
[HEIDEGGER 1927/2001: 134]. Este conceito de “ser atirado para uma situação” 
considera que cada indivíduo vive num presente instável que não consegue controlar ou 
inteiramente influenciar. Esta consideração também é válida para o processo do design. 
O “ser atirado” é uma parte integral da situação do design, visto que uma vez dentro do 
processo projectual: 
. não se pode evitar actuar; 
. não se pode “saltar para fora” para reflectir sobre as actividades realizadas; 
. as consequências das actividades de design não são previsíveis; 
. não existe uma representação estável da situação; 
. cada representação é apenas uma interpretação; 
. não se pode tratar os factos de maneira neutra;  
. cria-se a situação em que se está (percepção subjectiva do problema de 
design). 
[cf. WINOGRAD in DORST op. cit.: 20] 
 
Assim, surge a necessidade de o designer se distanciar, de vez em quando, do processo 
de design, para melhor o poder gerir. A capacidade de saltar fora de uma situação exige 
um pensamento flexível e lateral. O designer está continuamente confrontado com a 
subjectividade da sua percepção do problema projectual. Tem que interpretar a 
situação, determinar as componentes de cada etapa do processo, avaliar a sua 
motivação e a sua capacidade de lidar com o problema. Desta forma, a primeira questão 
de cada etapa do processo de design será, segundo DORST [ibid.: 21]: 
“If I am a designer with the following capabilities, and I am confronted with a design task with these 
characteristics, and I am working in this situation, and I have progressed to this particular point in the 
design process, then what should I do now?” 
Conforme a compreensão construtiva da percepção e cognição humanas, na reflexão e 
na acção o designer constrói a sua visão do mundo, fundamentada nas suas 
experiências de vida. Assim, o processo de design é um processo de integração do 
conjunto de decisões baseadas nas características do projecto, considerando diferentes 
contextos (diferentes maneiras de ver o problema ou a situação). 
 
DORST resume da seguinte maneira o processo reflection-in-action de SCHÖN [1997: 
74-81]: 
                                                 
94 Quando descreve o processo de design como um processo de conversão de uma situação indefinida numa 
situação definida, SCHÖN refere-se ao entendimento de design de John DEWEY [SCHÖN 1987: 42]. 
Voltaremos ainda à teoria de John DEWEY na Parte III desta tese. 
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Reflectir na prática de um projecto de design é o processo de denominar, enquadrar, 
conceber acções e avaliar (naming, framing, making moves e evaluating).  
Name: Selecção e denominação dos factores relevantes a considerar na situação de 
design. 
Frame: Construção de uma perspectiva pessoal, relacionada com as experiências 
anteriores do designer e com a tarefa/problema de design. O frame guia todos os passos 
seguintes do processo do projecto. 
Move: Experimentação de acções baseadas nas duas fases anteriores. 
Evaluate: A avaliação pode levar a uma solução satisfatória, a novas acções ou a um 
reenquadramento (reframe) da tarefa de design.  
 
 
Fig. 21:  O processo Reflection-in-Action, interpretado e resumido por DORST [1997: 74] 
 
Conclusivamente, o designer é visto como um gestor de informações: ele tem que 
encontrar uma estratégia para integrar todas as informações relevantes, de uma maneira 
inteligente e criativa, para chegar a uma solução inovadora e adequada à tarefa de 
design. Na sua gestão, o designer baseia-se na percepção subjectiva da realidade do 
projecto; ele constrói a sua realidade que, por sua vez, influencia todo o restante 
processo. A essência do processo de prática reflectiva encontra-se na estruturação e 
redefinição da tarefa inicial pelo designer, que avalia continuamente as suas próprias 
acções de estruturação e solução dos problemas de design. Reflexão também tem algo 
a ver com o processo individual de aprendizagem: resulta dele e influencia-o.  
Num modelo como este da actividade de design, o conhecimento dos métodos e 
estratégias do design tem, na opinião de SCHÖN [1987], uma utilidade limitada. A 
capacidade de um designer depende da sua aptidão para decidir “o que tem de ser feito 
e quando”, ou seja, que métodos e estratégias são adequados para a progressão do 
projecto em que momento. O design é visto aqui como um processo social de carácter 
pessoal, mais próximo das actividades artísticas e das ciências humanas do que das 
ciências naturais. 
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Fig. 22:  O panorama do paradigma da “Prática Reflectiva” [DORST 1997: 70] 
 
6.2.2.2  Problemas de design como problemas/tarefas (tasks) situacionais  
Enquanto na metodologia clássica do design e no quadro do paradigma da resolução de 
problemas ainda se fala, em sentido positivista, de “problemas de design” que devem 
ser resolvidos de forma racional, o que está no centro do processo reflection-in-action já 
não é o “problema objectivo”, mas antes o designer que subjectivamente percepciona e 
estrutura um problema, para a seguir o redefinir através do framing, com o que aponta 
para possíveis abordagens de resolução. A perspectiva do designer, marcada pela sua 
personalidade e as suas experiências prévias, vai co-determinar as características da 
tarefa de design. Por este motivo, actualmente já não se fala de um problema de design, 
que o designer resolve da melhor forma possível, mas sim de uma “tarefa” (task) que 
este interpreta e trabalha em conformidade. 
Já acima nos referimos à dificuldade de percepcionar e identificar um problema como 
tal. Também o facto de os problemas de design apresentarem diferentes graus de 
dificuldade e relevância, e serem de natureza tridimensional – ou seja, em parte 
perfeitamente definidos, por outra parte definíveis segundo a situação (subdefinidos) e 
por outra parte ainda completamente indefinidos – sublinha a necessidade de substituir 
(ou pelo menos completar) a expressão “problema de design” por “tarefa de design”. 
 
Uma vez que na Prática Reflectiva do design o problema tem de ser percepcionado com 
os olhos e com os sentidos pelo designer, ou pela equipa de design, num determinado 
momento e num determinado lugar, DORST considera os problemas de design como 
problemas/tarefas situacionais [2003a: s. p.]: 
“This means that we concentrate on the ‘local’ design problem that a designer faces, and bracket 
the ‘overall’ design problem as something of an abstraction (for now). So we will also have to 
confront the vagueness (i. e. lack of view) and subjectivity that is involved in local design actions and 
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decisions. Seen from this perspective, ‘the design problem’ as such does not really exist as an 
objective entity in the world. There is an amalgamate of different problems that centers around the 
basic challenge that is described in a design brief. This amalgamate of problems is partly there to be 
discovered by the designer in the design process, and part of it has to be MADE by the designer.” 
O processo de reconhecimento da “situação problemática de design” passa para 
primeiro plano na interpretação da tarefa de design. Para SCHÖN, cada situação de 
design é única, sendo esta singularidade a característica crucial do design [1983: 50]. 
Quando actua num projecto, o designer “fala” com a situação específica do projecto, 
observa e avalia os resultados das suas acções, sabendo que existem limites e 
constrangimentos no desenvolvimento das soluções alternativas. Nesta conversa 
reflectiva, as soluções de design são negociadas entre o designer e a situação/ 
tarefa/problema do projecto [id. 1987: 44-66].  
 
De acordo com isto, uma situação de design vai ser definida pela interacção dos 
seguintes factores, entre outros: a personalidade do designer e/ou a composição de 
uma equipa, a sua motivação e capacidade de lidar com o projecto, a fase momentânea 
em que um projecto se encontra, o estado momentâneo do produto/sistema a 
configurar, os meios à disposição e o contexto situacional momentâneo. Na Prática 
Reflectiva do design, a tarefa pode por isso ser analisada e interpretada de várias 
maneiras. Não há pois um caminho que possa a priori garantir resultados positivos. Daí 
que DORST saliente que a tarefa de design e a sua resolução ou projecto final devem ser 
sempre automaticamente desenvolvidos em dependência um do outro [1997: 70]. 
Partindo desta perspectiva, este autor desenvolveu, em conjunto com Nigel CROSS, um 
outro modelo do processo de design, que retrataremos no próximo capítulo.  
 
6.2.3  Design como Co-Evolução de Problema e Solução  
Em vários trechos deste trabalho foi já afirmado que, no momento em que surgem no 
design o paradigma da emergência e a concepção holística do mundo, deixa de se partir 
do princípio de que há uma solução para um problema que deverá ser optimizada, para 
se passar a tomar como princípio uma busca no campo das possibilidades de 
significados, formas de expressão, materiais e estruturas. 
Já em finais dos anos 1970, ADAMS tinha chamado a atenção para o facto de a solução 
de um problema se desenvolver em estreito paralelismo com a definição desse 
problema, embora nessa época se referisse ainda a uma percepção “correcta” do 
problema, reflexo da abordagem da optimização.  
“Los enunciados de problemas están generalmente ligados a las respuestas. (...) Un problema para 
un arquitecto tal como ‘coloque un picaporte a la puerta que comunica la cocina con el comedor 
para que pueda abrirse con facilidad’, implica que la respuesta al acceso entre la cocina y el 
comedor es una puerta, y no la falta de ella, una redefinición del espacio o una redefinición de 
preparación de comida/ y la función de comer. Si trabaja en la resolución de problemas a nivel 
profesional, debe estar continuamente alerta para percibir los problemas en la forma correcta” 
[ADAMS 1979/1986: 38]. 
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DORST e CROSS [2001] descrevem no seu artigo “Creativity in the design process:     
co-evolution of problem-solution” como os produtos são desenvolvidos de forma criativa 
num processo co-evolutivo no seio do espaço de problema e solução. Mediante o 
estudo de protocolos “think-aloud” de nove designers industriais experientes (com 5 a 
20 anos de experiência profissional), que trabalharam, em condições idênticas às de um 
laboratório, num sistema de recolha de lixo para um comboio holandês, os autores 
analisaram diversos aspectos do pensamento criativo no design e chegaram à 
conclusão que a originalidade das soluções depende do processo de enquadramento e 
reenquadramento (framing e reframing), ou seja, da construção de uma perspectiva 
pessoal ou outras. No espírito da prática reflectiva, naturalmente que todos os designers 
envolvidos interpretaram diferentemente o “problema de design” – “in awareness of their 
own design environment, resources and capabilities” [ibid.: 432] –, sendo que no caso 
das duas soluções consideradas mais originais os designers passaram mais tempo a 
reformular e redefinir o problema inicial. DORST e CROSS confirmam no seu estudo que 
a “percepção criativa” da tarefa de design é o aspecto fulcral de propostas originais, 
facto que focámos anteriormente em diversas passagens, sobretudo no capítulo 4.3.1 
deste trabalho. 
 
Num outro artigo, de 1997, CROSS defende que o “salto criativo” (creative leap) 
corresponde à construção de uma ponte por cima do fosso “problema – solução”. O 
reconhecimento de um conceito de ponte satisfatório é o catalisador do “insight criativo” 
[CROSS 1997: 439 s]. No estudo dos protocolos dos nove designers industriais, o novo 
conceito de ponte que os direccionou para uma outra solução (que mais tarde 
surpreendeu observadores e público) foi, curiosamente, a constatação, comum a todos 
os designers, de que 40% do lixo do comboio era constituído por jornais, para além de 
que havia ainda outros locais no comboio em que eram depositados jornais. Partindo 
desta circunstância, os designers desenvolveram então diversas formas de recipientes 
para o lixo, estrutural, formal e esteticamente diferentes [cf. DORST & CROSS op. cit.: 
429], algumas das quais tinham em consideração a separação do lixo, outras incluíam  
na solução formal um depósito para jornais. Apesar de estarmos em presença de 
reinterpretações semelhantes da tarefa no caso dos diferentes designers, DORST e 
CROSS chegaram à seguinte conclusão [ibid.: 434]: 
“It seems that creative design is not a matter of first fixing the problem and then searching for a 
satisfactory solution concept. Creative design seems more to be a matter of developing and refining 
together both the formulation of a problem and ideas for a solution, with constant iteration of 
analysis, synthesis and evaluation processes between the two notional design ‘spaces’ – problem 
space and solution space.” 
 
No seu livro-ensaio Understanding Design [2003b], DORST descreve design, entre outras 
coisas, como “criatividade aplicada” e defende que, ao contrário do que acontece 
noutras actividades profissionais, o pensamento criativo é intrínseco à actividade de 
design. Para tornar claro este facto, ele recorre a uma pequena experiência de LAWSON, 
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que quis comparar o modo de trabalho dos designers com o dos matemáticos 
recorrendo à composição de um puzzle. Ao fazê-lo chegou à conclusão que os 
estudantes de matemática analisavam primeiro o problema e começavam depois a 
montar correctamente o puzzle, enquanto os estudantes de design começavam 
imediatamente a encontrar soluções possíveis ou possibilidades de combinação e 
procuravam depois melhorá-las de modo sobretudo analítico. Desta experiência DORST 
retira a conclusão que os designers, ao contrário dos matemáticos, não se concentram 
no problema inicial, antes dirigindo a sua atenção desde o início para as possíveis 
soluções:  
“This strategy can be recognised in all design professions – in many design problems, the generation 
of possible solutions and their gradual improvement is the only way forward. That is design” [id. ibid.: 
14]. 
 
O processo de “Co-evolução dos Espaços de Problema e Solução” no design pode 
assim ser descrito da seguinte forma: durante a análise e interpretação da tarefa de 
design, e devido a determinadas informações sobre o contexto do projecto, consolidam- 
-se diferentes abordagens de resolução, que por sua vez permitem uma nova visão do 
problema inicial. Depois de uma redefinição da tarefa, esta é comparada com as 
primeiras ideias de solução encontradas. Por seu lado, esta comparação vai alterar a 
percepção da tarefa e do problema e com isso também as orientações de resolução 
subsequentes. Neste processo não-linear, causa e efeito podem deixar de se distinguir 
claramente devido aos mecanismos de realimentação. 
 
Segundo DORST e CROSS [op. cit.], o momento “criativo” decisivo para o resultado é 
aquele em que o par “problema-solução” adquire um novo enquadramento (frame).        
A capacidade de encontrar uma nova perspectiva é decisiva para o potencial inovador 
da solução de design. Numa espécie de “problem-solution matching pair” [id. ibid.: 435], 
uma das abordagens foi-se lentamente impondo e vai ser depois trabalhada em 
pormenor. E o desenvolvimento de soluções de pormenor também pode conduzir a 
novos “creative insights”, que proporcionam uma reinterpretação da tarefa inicial. Este 
processo prolonga-se até designer/equipa/cliente estarem satisfeitos com uma solução. 
A figura 23 representa este processo co-evolutivo, que DORST e CROSS puderam 
observar durante a sua experiência.  
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Fig. 23:  O processo de Co-evolução de Problema e Solução, segundo DORST e CROSS [2001: 435] 
 
Actualmente e em colaboração com REYMEN e SMULDERS, DORST investiga, no 
âmbito dos Design Thinking Research Symposia, como pode o modelo da Co-evolução 
ser operativamente aplicado na prática do design [ver projecto de investigação “A Closer 
Look at Co-evolution in Design Practice”, in http://design.open.ac.uk/dtrs7/dtrs7_ 
research_projects.htm]. O que interessa particularmente aos autores é perceber 
detalhadamente como decorre a interacção entre espaço de problema e espaço de 
solução no quadro dos episódios co-evolutivos e em que medida o processo de          
co-evolução tem um papel determinante na comunicação entre designers e clientes. 
 
6.2.4 Design como fenómeno sistémico 
Paralelamente ao aparecimento dos modelos da Prática Reflectiva e da Co-evolução de 
Problema e Solução, impôs-se na metodologia do design a abordagem da teoria de 
sistemas, que, tal como os dois modelos que acabámos de examinar, surge dos 
mesmos conhecimentos epistemológicos do paradigma da emergência. 
Já tínhamos mencionado na Parte I deste trabalho que o conceito do pensamento 
sistémico influenciou numerosos domínios; desde os anos 1990 que também no design 
se fala de pensamento sistémico como uma competência básica, sobretudo quando, por 
exemplo, JONAS entende design como uma actividade social no sentido atribuído por 
Luhmann95 [1994, 1997]. Descrito como um sistema social, o design é determinado pela 
                                                 
95 O sociólogo e teórico das ciências Niklas LUHMANN entende sociedade não como uma comunidade de 
pessoas, mas antes como comunicação, que designa como um sistema de operações sociais auto- 
-referenciais [1984]. Como já vimos na Introdução, “auto-referencial” deverá significar que os sistemas 
apenas tomam como referência as suas operações internas, sendo apesar disso cognitivamente abertos. 
Nesse sentido, a teoria sistémica de Luhmann baseia-se na evolução da comunicação e, paralelamente, na 
evolução da sociedade através da diferenciação funcional. A diferença fulcral de um sistema social de 
funções refere-se, nas suas reflexões, totalmente em perspectiva construtivista e sistémica, sempre à 
diferenciação sistema/meio ambiente (por exemplo, direito/não-direito para o sistema jurídico). Luhmann 
recusa o saber absoluto.  
As suas obras mais conhecidas são Soziale Systeme: Grundriss einer allgemeinen Theorie [1984] e 
Einführung in die Theorie der Gesellschaft [2005] [Sistemas sociais: esboço de uma teoria geral e Introdução 
à teoria da sociedade]. 
PARTE II     O PENSAMENTO CRIATIVO NO DESIGN 275 
 
 
sua própria estrutura, o que nos pode levar às seguintes questões: como é que o 
sistema “design” está em posição de se constituir e de se reproduzir a si mesmo num 
meio ambiente altamente complexo? JONAS responde a esta pergunta remetendo para 
as possibilidades da complexidade organizada [1997: 166]: “viabilidade (capacidade de 
sobrevivência) constitui-se através de uma adequada complexidade interna”. Uma vez 
que a permanente deslocação de contextos aumenta a dependência contextual dos 
problemas, JONAS acredita que os métodos tradicionais apresentam défices, ao 
considerarem os problemas como estáticos e “reais” e, por conseguinte, as soluções 
como definitivas. Uma vez que todos os problemas novos de design se encontram em 
situações mal estruturadas (ill-structured), não podem ser resolvidos “para sempre”, 
antes se desenvolvendo de forma evolutiva, estimulada por intervenções e interacções. 
Neste sentido, JONAS [1994: 203] critica o paradigma analítico da “resolução de 
problemas”, afirmando): 
“Projectar como resolução de problemas, no sistema da produção industrial de mercadorias, é uma 
noção inadequada, que designa, quanto muito, acções isoladas da sua dinâmica temporal (como, 
por exemplo, o processo cognitivo do projecto individual). Parece mais adequado descrever a 
definição e solução de problemas como um processo cíclico.” 
Visto da perspectiva da sua dependência dos sistemas envolventes, o design deveria 
pois, de acordo com JONAS, incluir uma metodologia que tivesse em conta os seus 
contexto e momento temporal [1997: 164], factores que também foram englobados nos 
modelos da Prática Reflectiva e do processo de Co-evolução.  
 
Também na linha da cibernética de segunda ordem, o pensamento sistémico implica que 
a enorme reserva de conhecimentos metodológicos do design deve ser aplicada e 
combinada de forma mais flexível e como meio discursivo, a fim de melhorar a 
comunicação dentro da equipa de design, entre as disciplinas e entre os grupos 
interessados no processo de design, aspecto que tinha sido referido por BÜRDEK já nos 
anos 1970 [1971: 67 ss]. A procura de uma aplicação mais flexível e reflectida dos 
métodos exige do design, enquanto disciplina, que se posicione como parceiro na rede 
de disciplinas determinantes e alianças inovadoras em termos de futuro (ecologia, ética, 
investigação tecnológica, ciências cognitivas, etc.) e para isso o entendimento do design 
deveria ser aprofundado no quadro da própria disciplina, circunstância para a qual vários 
autores chamam a atenção [SIMON 1969/96; BONSIEPE 1996; JONAS 1997; 
BUCHANAN 2000b].  
No âmbito deste entendimento alargado do design, JONAS propõe um modelo de três 
passos do processo de “resolução de um problema”: Análise -> Projecção -> Síntese 
[1997: 170 s]. Dentro deste processo de conversão de “um vago sentimento de 
insatisfação” numa solução, seria possível reduzir o factor “contingência” através destes 
três passos, concretamente sob a forma de uma sequência de bifurcações [id. ibid.: 
168]. 
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Fig. 24:  O processo de três passos, segundo JONAS [1997: 168]: redução de contingência numa sequência 
 de bifurcações (adaptação e interpretação da autora) 
 
Decorrendo da pergunta “em que consiste o problema?”, são esboçadas na Análise 
imagens dinâmicas da estrutura do problema. Ao fazê-lo, são analisadas as 
circunstâncias, os elementos básicos e as inter-relações da situação complexa inerente 
ao projecto. Com o termo Projecção, JONAS designa a criação de visões a nível 
comunicativo (como histórias e resultados de comunicação auto-reflectiva). Análise e 
Projecção constituem em conjunto a fase de prognóstico, em que as necessidades são 
estruturadas e as tarefas são detectadas.  
A Síntese é para JONAS a fase de antecipação de soluções, girando em torno das 
questões “o que podemos fazer para isso?” e “de que precisamos para isso?”. Nesta 
fase de reflexão, a estreita interacção entre problema e solução conduz a um novo 
produto de design. A subsequente materialização da solução de design não é para 
JONAS uma tarefa primária, mas antes uma circunstância marginal [ibid.: 169]. 
 
O modelo de três passos de JONAS mostra muito claramente que na abordagem 
sistémica a noção de “solução do problema” já não é adequada, pois a dinâmica global 
do sistema do projecto e os meios nele disponíveis determinam o tipo de soluções 
possíveis e com isso também o tipo de problemas admissíveis. JONAS também designa 
este processo como “lançar o anzol num campo de possibilidades” [1994: 202]. O seu 
esquema problema/solução corresponde assim ao conceito de autopoiese e à 
perspectiva do construtivismo radical e está ainda mais subordinado ao paradigma da 
emergência do que os dois modelos anteriores. O design é de facto dependente da 
consciência do designer, mas não é direccionado por esta, mas tão-somente 
perturbado. Consequentemente, os objectos projectados são considerados elementos 
que surgem temporariamente no processo da evolução (ver também a nossa exposição 
no capítulo 6.1.4). O ciclo do design (definição do problema – solução do problema – 
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definição do problema – etc.) constitui, de acordo com o modelo de JONAS, um ramal 
no processo social de reprodução e comunicação. É pois a estrutura da sociedade que 
estipula que modificações estruturais podem os agentes do design introduzir através de 
um projecto. O sistema dos artefactos só pode absorver aquelas situações através das 
quais a sua existência futura está assegurada.  
 
VON LOH também designa o design um sistema autopoiético, pois os seus 
acontecimentos elementares são os movimentos entre observação e reflexão [2002], 
inferindo daí o autor a sua definição de “design” como “descrição”, ou seja, “o processo 
pendular entre observar e reflectir, no qual um meio de reflexão é usado para fazer 
regressar à observação aquilo que foi reflectido e à reflexão aquilo que foi observado” 
[ibid]. Baseando-se nesta explicação, VON LOH enuncia o conceito de pensamento 
sistémico: o pensamento circular com processos de realimentação. Devido ao seu 
fechamento operacional, o sistema “design” evoca sempre de novo os seus 
acontecimentos elementares. A auto-referencialidade no processo de design é 
assegurada através da fronteira do projecto estabelecida logo no início (durante o 
briefing). Na descrição conceptual de um sistema feita no capítulo 3.1.1 vimos que, 
devido às suas características, um sistema não pode operar no exterior das suas 
fronteiras. Para o sistema “design”, a fronteira é o seu meio ambiente, ou seja, o seu 
sistema biológico, social, cultural, económico e, antes de mais, condicionado pelo 
projecto. 
 
Por conseguinte, sob a perspectiva da teoria de sistemas, design significa, em primeiro 
lugar, visualizar o âmbito do problema enquanto sistema, com todos os grupos de 
interesse envolvidos (designer, cliente ou aquele que atribui a tarefa, colaboradores, 
distribuidores, consumidores, críticos, etc.), para então analisar e identificar as relações 
de parte a parte entre os membros do grupo. Factores de influência, como hábitos de 
vida e de consumo, circunstâncias políticas e socioculturais ou a situação demográfica 
são parte da malha de relações a determinar. Uma vez que no design o âmbito dos 
problemas se estende muitas vezes por várias áreas especializadas, é sempre 
necessário verificar que tipo de peritos, e igualmente que tipo de leigos, devem ser 
incluídos num projecto para testar todas as perspectivas possíveis.  
 
O projecto “Design gegen Übergewicht bei Kindern und Jugendlichen” (Design contra o 
excesso de peso em crianças e adolescentes), que BAUER menciona neste contexto a 
título de exemplo, ilustra claramente a abordagem sistémica num projecto de design 
[BAUER 2006: 21]. Na análise do sistema global da alimentação infantil (alimentos, 
escola, quiosque e pais), os estudantes de design da Kunsthochschule Kassel (Escola 
Superior de Belas-Artes de Kassel), determinaram quais as possibilidades de 
estabelecimento de relações entre os vários factores do sistema. Para o fazer tiveram de 
observar de perto todos os intervenientes no sistema (pais, professores, nutricionistas, 
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instâncias oficiais, sistema de saúde, etc.) e os papéis que nele desempenham, e 
estabelecer uma relação entre eles e os interesses e desejos das crianças. Recorrendo a 
um software de simulação de cenários, ao comparar as diversas alternativas de 
resolução os estudantes chegaram à conclusão que o problema da alimentação errada e 
do excesso de peso não podia ser também tratado no projecto do ponto de vista social. 
Assim sendo, optaram por uma solução que incluía um serviço (um serviço de bio- 
-catering, uma nova abordagem para a área envolvente do bar, e um sistema de 
pagamento com cartão para os pais, etc.) que fornecia alimentos saudáveis às crianças 
directamente na escola.  
Por um lado, este exemplo demonstra-nos nitidamente como o modelo sistémico pode 
ser aplicado na prática do design de forma eficaz. Por outro lado, também chama a 
atenção para o seguinte: de uma perspectiva processual, a abordagem sistémica 
corresponde ao modelo de co-evolução de problema/tarefa e solução/possibilidade 
escolhida: através da actuação em conjunto de elementos dos diversos subsistemas ao 
nível da microestrutura, o sistema design opera de forma emergente e a síntese criativa 
surge através de processos de framing e reframing (enquadramento e reenquadramento) 
no seio do projecto de design. 
 
6.2.5  Discussão dos quatro paradigmas e tomada de posição 
Enquanto a ciência está cada vez mais consciente da sua dependência de um 
paradigma e da impossibilidade de verdades absolutas, muitos designers ainda têm a 
noção de proporcionar soluções para problemas e de contribuírem com isso para uma 
melhoria da qualidade de vida. Também na área da formação em design o modelo da 
resolução racional de problemas constitui ainda hoje o fundamento da metodologia, 
sobretudo nas escolas superiores em que o design é leccionado no âmbito das ciências 
da engenharia. Podemos assim constatar que actualmente os dois paradigmas 
dominantes – o analítico e o emergente – coexistem na metodologia do design em 
paralelo e que em algumas áreas se interceptam e completam, sobretudo quando se 
trata da aplicação operativa de métodos e técnicas para agilizar e flexibilizar o 
pensamento e para desenvolver a sua originalidade. 
Uma das características distintivas mais marcantes de ambos os paradigmas reside no 
seu grau de abstracção: enquanto o modelo do processo de resolução de problemas, na 
sua descrição, se orienta de perto pelas fases do processo operativo do design e o 
designer é declarado um sistema de processamento de informação, os modelos 
emergentes da prática reflectiva e da co-evolução de problema e solução orientam-se, 
totalmente em sintonia com a perspectiva construtivista, pela visão pessoal do designer, 
ou da equipa, direccionada para a tarefa, com o que os métodos e técnicas aplicados no 
processo de design dependeriam da personalidade do designer, da sua motivação, de 
factores do projecto e do contexto de design. Ainda mais abstracto e abrangente é o 
modelo sistémico, mediante o qual o processo de design, com todas as suas 
interacções e realimentações, dificilmente pode ainda ser retraçável e entendido. 
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Referimos acima que o entendimento epistemológico do problema inicial de um projecto 
varia em cada paradigma: no processo racional de resolução de problemas, o problema 
de design é formalmente debatido com o cliente no início de um projecto como meta da 
actividade de design e fixado por escrito num documento. Nos modelos do paradigma 
emergente, esta operação não é possível de forma assim tão simples, uma vez que no 
início do projecto o problema/a tarefa de design não estão ainda claramente definidos e 
só se vão desenvolver no curso do processo com base na situação e nas pessoas 
envolvidas. DORST considera a escolha de um modelo dependente da fase do processo 
de design [1997: 162]. Na fase de preparação, em que as informações para o projecto 
estão a ser recolhidas, uma “interpretação objectiva” revela-se mais adequada, e por 
isso esta fase é melhor servida pelo modelo da resolução racional de problemas. A fase 
conceptual de um projecto de design, de natureza mais subjectiva, é, de acordo com 
DORST, melhor descrita pelo paradigma da Prática Reflectiva. 
 
A escolha entre paradigma analítico ou emergente depende afinal se a actividade de 
design é “objectiva”, ou seja, se contém factores mensuráveis e controláveis, ou se pelo 
contrário se baseia sobretudo em interpretações “subjectivas”, dependentes da situação 
e de critérios de valor (value-laden). Num projecto relativamente definido e delimitado, 
com um número finito de variáveis influenciadoras e um critério quantitativamente 
definível para a meta a atingir, o modelo elucidativo do paradigma analítico ainda é 
actual e faz sentido. Projectos deste tipo são porém raros na prática do design, uma vez 
que no design os problemas são sobretudo de natureza ética e estética. Decisões 
baseadas em critérios de valor, com maior ou menor impacto, são uma vertente 
incontornável de um processo criativo.  
Todavia, o design como processo de resolução de problemas proporciona ao designer 
na prática do dia-a-dia uma orientação sobre a forma de abordagem e a escolha do 
método, além de simplificar a comunicação entre a equipa, assim como as conversas 
com o cliente – sobretudo quando se trata de fundamentar decisões e de justificar as 
fases de trabalho do designer no orçamento.  
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Fig. 25:  Confrontação resumida dos quatro paradigmas metodológicos (esboços da autora)  
 
Mas assim que a situação de partida de um projecto ganha complexidade e importância 
social, apenas o paradigma da emergência, com o seu modo de pensar global e 
transversal, pode ser considerado como modelo elucidativo válido do processo de 
design. Em vista da complexidade e da diversidade de informação do mundo 
contemporâneo, parece-nos que o esquema linear problema–solução, aliado ao 
reconhecimento de uma existência objectiva do problema, já não é adequado ao actual 
contexto social da actividade de design, nem sequer no que diz respeito ao processo 
cognitivo, na medida em que o processo individual de design é, em primeiro lugar, ele 
próprio um processo autopoiético complexo e, em segundo lugar, está estreitamente 
ligado a outros níveis emergentes do design. A figura 26 ilustra a teia de relações do 
design e os seus diferentes níveis.  
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Fig. 26:  O sistema “design” (esboço da autora).  
 
No processo criativo de design, diversos níveis de referência são associados uns com os 
outros, o que ocasiona desvios da perspectiva do designer, a diversas escalas, até que 
finalmente, por força de diversas interacções na rede, este se decide por uma solução. O 
trabalho em rede permite que, de tempos a tempos, de um pano de fundo caótico, 
possa surgir uma nova estrutura ou forma, auto-organizada e inovadora. E quando 
múltiplos pequenos desvios dos níveis de referência se congregam uns com os outros, 
acabam finalmente por dar lugar a um grande desvio na percepção do designer. 
Podemos imaginar a sua prestação criativa como um circundar o problema/a tarefa, 
como bifurcação para novos níveis de referência, como regresso ao nível anterior, como 
ramificação para outros níveis e como realimentação entre diversos níveis de referência 
(ver capítulo 3.3 deste trabalho). No final deste processo, o designer cria, através da 
auto-organização do seu sistema cognitivo e no âmbito da auto-organização do sistema 
social global, um novo produto, que devido a diversos factores sistémicos (que 
identificámos no capítulo 3.1.2) sobrevive ou não. A capacidade de saltar de um sistema 
de referência para outro e de, enquanto o faz, interligar os diversos níveis entre si, 
depende, segundo BRIGGS e PEAT [2001], de quão sensível o indivíduo que trabalha 
criativamente é a nuances germinais da percepção, do pensamento e dos sentimentos. 
A descoberta de tais nuances, ou seja, de pensamentos, imagens ou sentimentos 
inabituais, conduz ao momento que SCHÖN designou como “framing”. O problema de 
282 O PENSAMENTO CRIATIVO NO DESIGN 
 
 
design é colocado sob um novo ângulo incomum, que vai orientar o resto do processo, 
mas que durante o seu curso também pode sofrer outros desenvolvimentos ou 
modificar-se. 
 
Os modelos da “Prática Reflectiva”, da “Co-evolução de Problema e Solução” e da 
teoria de sistemas expressam assim na sua abordagem elucidativa as seguintes 
observações construtivistas: as características do mundo e os artefactos produzidos 
pelo homem emergem percepcionando, reflectindo e agindo. Em vez de aspirar a uma 
solução óptima do problema, o designer procura, num universo infinito de 
possibilidades, uma solução que emerge num determinado momento no curso de um 
processo autopoiético e que, no âmbito de uma rede de factores e de relações, lhe 
parece a mais adequada e a mais inovadora. Pois num processo de design não existe 
nem a forma perfeita nem um “pensar-até-ao-fim” ou o final de um processo. Existem 
apenas tentativas de solução e possibilidades de alargamento e melhoramento. 
Resumindo, podemos afirmar que ao considerar o processo de design como um 
processo não-linear, auto-organizativo e interactivo se reúnem os modelos da “Prática 
Reflectiva”, da “Co-evolução de Problema e Solução” e a abordagem sistémica num 
único paradigma: o paradigma da emergência. 
 
Para a prática do design, esta nossa conclusão significa que qualquer um destes 
modelos fundamentados na emergência pode ser considerado válido para elucidação e 
entendimento do processo de design. 
O paradigma da Prática Reflectiva parece-nos útil quando se trata de retraçar e entender 
o processo individual de design e as interacções correspondentes. Em primeiro plano 
está evidentemente a colocação do problema (problem setting), ou seja, o processo em 
que a tarefa de design é identificada (naming) e construída de forma subjectiva pelo 
designer (framing). No centro deste modelo está a personalidade do designer e o seu 
percurso biográfico, que enformou a sua percepção do mundo. Para o desenvolvimento 
de metodologias completas do design este paradigma não nos parece adequado, mas 
tão-somente para a integração de algumas técnicas que no processo de enquadramento 
(framing) podem ajudar a conseguir perspectivas novas e inusitadas. Além disso, o 
modelo da prática reflectiva leva o designer a pensar conscientemente sobre a sua 
actividade e as suas decisões, o que pode facilitar a descoberta de “decisões erradas” e 
a sua correcção. 
 
Também o modelo alargado da co-evolução de problema e solução se revela útil, não só 
na descrição do processo individual de design, mas também na descrição de um 
processo de grupo. Aqui o framing está claramente em primeiro plano: a procura de uma 
perspectiva nova “própria” dentro do projecto de design e da sua interpretação. O 
designer ou a equipa dão ao projecto um enquadramento – o seu – que vai orientar todo 
o processo. Partindo dos seus conhecimentos, da sua motivação, do seu estado 
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emocional, etc., o designer estabelece os limites do projecto e determina os factores que 
nele devem confluir e com os quais entra em interacção. Uma vez que este 
“enquadramento” não só é estabelecido logo no início do projecto de design, mas 
também vai sendo redefinido de novo no decurso do mesmo, problema e solução de 
design desenvolvem-se paralelamente em permanentes processos de realimentação. 
Este entendimento pode auxiliar o designer a prosseguir por um outro caminho no 
decurso de um projecto, até na sua fase final. A capacidade de alterar a rota em pleno 
processo pode conduzir a soluções mais originais (as ideias normais, ou seja, as mais 
familiares, ocorrem-nos naturalmente em primeiro lugar) e, segundo CROSS, é 
justamente o que falta a muitos designers [1992: 7]: 
“Designers resist radical reformulations of solution concepts. Although designers change goals and 
constraints as they design, they hang on to their major solution concept for as long as possible, even 
when detailed development of the scheme throws up difficult problems.” 
 
A perspectiva da teoria de sistemas sobre o processo de design é sobretudo oportuna 
na prática do design quando os problemas e as tarefas têm de ser analisados e 
descritos no âmbito de um contexto complexo. Ao deparar com uma tarefa difícil, a 
questão fundamental reside, muitas vezes, em reconhecer em que ponto podem ser 
esperados efeitos decisivos e relevantes. Sobretudo se a relevância social de uma tarefa 
de design se encontra no centro da atenção, a abordagem da teoria de sistemas pode 
ser de auxílio na busca de novas perspectivas e constitui um apoio na reestruturação e 
configuração dos processos. Importante para elucidações estruturais é a identificação 
de relações ou a detecção de factores que não estão relacionados [cf. JONAS 1997: 
175]. O design visto como fenómeno sistémico significa, de acordo com isto, entender e 
visualizar o projecto de design como sistema (com todos os grupos de interesse 
participantes), para então analisar as relações entre si dos grupos de interesse 
participantes. O método de projecção de cenários provou ser aqui de grande eficiência, 
sobretudo quando se pretende projectar universos imaginários e contar “histórias”. E por 
último, gostaríamos de chamar a atenção para o facto de o pensamento sistémico ajudar 
o designer a reconhecer que a mais pequena alteração na rede “design” conduz a 
estruturas modificadas, e com isso também a factos e informações relacionados de 
outro modo que, por sua vez, podem conduzir a novas formas de expressão materiais. 
Depende totalmente do sistema de design e das suas interacções e intervenções, qual 
das soluções possíveis se vai impor e sobrevive ao longo do tempo. 
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6.3 Pensar Design – Design Thinking 
 
O interesse sempre crescente da investigação nos processos de pensamento do 
designer é uma herança da crítica à metodologia racional do design. Contra todas as 
expectativas, o movimento metodológico do design tinha falhado na tentativa de 
melhorar a qualidade do planeamento e da configuração dos projectos de design  
através da aplicação de métodos racionais [GOLDSCHMIDT 1999]. Em lugar de 
desenvolver métodos universais, a investigação da cognição está antes interessada em 
chegar à essência das estratégias mentais do designer, a fim de acelerar e melhorar o 
pensamento criativo nos processos de design (sobretudo através de programas 
informáticos), para com isso, em última instância, acelerar e melhorar também o 
potencial de inovação e a qualidade dos resultados do design. A esse propósito, 
GOLDSCHMIDT afirma [ibid.: 533]: 
“It is believed that if we knew more about how designers reason and what strategies they use in 
generating, testing, and selecting design solutions, we could come closer to an understanding of the 
attributes that contribute to design creativity.” 
 
6.3.1 Design Cognition Research 
Embora o início da investigação científica sobre os processos cognitivos dos designers 
se situe nos anos 1970, só desde os anos 1990 é que se pode verdadeiramente falar de 
uma investigação específica para o design na área da cognição. Apesar das pesquisas 
crescentes, os resultados ainda são muito magros, o que segundo CROSS [2001] se 
deve ao facto de normalmente apenas um pequeno número de pessoas estar disponível 
para os testes e estes não serem habitualmente repetidos. Além disso, deve-se 
acrescentar que os estudos realizados têm sobretudo origem nas áreas do design de 
arquitectura (por exemplo, EASTMAN; AKIN; GOLDSCHMIDT; OXMAN) e do design de 
engenharia (por exemplo, CROSS; DORST; ROOZENBURG); muito poucos se centram 
nas áreas do design industrial, do design de comunicação ou do design de software    
[cf. também a tabela in CROSS 2001b]96. Foi assim que surgiram as jornadas de 
investigação sobre o tema “Pensar o Design”, os chamados Design Thinking Research 
Symposia, por iniciativa de Nigel CROSS, Norbert ROOZENBURG e Kees DORST na 
Escola Superior Técnica de Delft, nas áreas do design de engenharia e de produto. Os 
resultados do primeiro destes encontros internacionais, o simpósio “Research in Design 
Thinking”, foram publicados num livro de título idêntico [CROSS, DORST & 
                                                 
96 Enquanto as publicações sobre o tema Design Education provenientes, por exemplo, das áreas do design 
de engenharia, de produto ou de arquitectura, encerram uma abordagem eminentemente cognitiva [por 
exemplo, EASTMAN, MCCRACKEN & NEWSTETTER 2001], as teorias da cognição são praticamente 
ignoradas em publicações idênticas sobre o mesmo tema na área do design gráfico [cf., por exemplo, 
HELLER 1998; GRUSON & STAAL 2000]. A razão reside certamente no facto de a investigação empírica da 
cognição no design ter a sua origem na investigação da inteligência artificial, que pertence ao domínio das 
ciências da engenharia. E assim, até aos dias de hoje, a actividade de design é ainda muitas vezes analisada 
como uma espécie de actividade de resolução de problemas (cf. capítulo 6.2.1 deste trabalho), uma 
perspectiva que tem mais a ver com o design de produto e de engenharia do que com o design de 
comunicação. 
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ROOZENBURG (Eds.) 1992]. A área temática “pensar design” encontrou tal eco nos 
primeiros participantes que actualmente têm lugar simpósios regulares sobre os temas 
“Design Activity”, “Design Expertise” e “Design Thinking” em diversas escolas superiores 
e em vários países (1994 Delft, 1996 Istambul, 1999 Boston, 2001 Delft, 2003 Sydney, 
2007 Londres). Desta série de conferências e encontros de trabalho surgiu uma 
comunidade internacional para a investigação do tema “cognição no design”, cujos 
resultados se podem encontrar em diversos livros e publicações da especialidade 
[CROSS, CHRISTIAANS & DORST 1996; EASTMAN, MCCRACKEN & NEWSTETTER 
2001; CROSS & EDMONDS 2003; GERO 2006]. Os diversos membros desta 
comunidade dedicam-se ao estudo de temas como, por exemplo, a troca de ideias entre 
designers e clientes (ABDELMOHSEN & YI-LUEN DO do Georgia Institute of 
Technology), o incentivo do pensamento colectivo do design (SAVANOVIC, QUANJEL & 
ZEILER da Universidade Técnica de Eindhoven; MATTHEWS & BUUR do Instituto para a 
Inovação da Produção da Universidade da Dinamarca; ADAMS, MANN, JORDAN & 
DALY do departamento Engineering Education da Purdue University de Indiana), o papel 
das relações emocionais no trabalho de equipa (DONG, KLEINSMANN & VALKENBURG 
da Universidade de Sydney e da Universidade Tecnológica de Delft), ou a questão de 
como pode o conhecimento em design ser integrado em novos conceitos (SAVANOVIC, 
QUANJEL & ZEILER da Universidade Técnica de Eindhoven; BALL & CHRISTENSEN da 
Universidade de Lancaster e da Escola de Negócios de Copenhaga) [ver as descrições 
dos projectos de investigação in http://design.open.ac.uk/dtrs7/dtrs7_research_ 
projects.htm, acedido em 07.03.2007].  
 
Os membros desta comunidade de investigação da “cognição no design” e numerosos 
outros cientistas do design defendem que existe uma forma de pensar típica do design 
(designerly way of thinking), que se distingue do pensamento científico ou do 
pensamento trivial [cf, por exemplo, ARCHER 1984B; CROSS 1982, 1992, 2001B, 2004; 
EASTMAN 2001; OXMAN 1999, 2001, 2002; DORST 2003; NELSON 2001-2003]. 
Enquanto a maioria dos autores, como por exemplo CROSS, EASTMAN e OXMAN, 
falam de uma “uniqueness of design cognition”, sugerindo com isso que os designers 
pensam eventualmente de uma forma diferente da das outras categorias profissionais, 
NELSON descreve a capacidade do designer de “pensar e agir configurativamente 
(designerly), como uma forma integral de inteligência própria da arquitectura do cérebro 
humano” [2001-2003: s. p.]. Consequentemente, qualquer pessoa teria a capacidade de 
pensar configurativamente, e não apenas os designers.  
 
Mas o que distingue concretamente um pensamento específico do design de outros 
tipos de pensamento97? Antes de nos dedicarmos a esta questão, queremos esclarecer 
                                                 
97 Se introduzirmos a expressão “design thinking” no motor de busca “alltheweb.com”, obtemos como 
resultado 11.600 links [7.3.2007]: desde textos científicos, passando por nomes de firmas de design, até 
conceitos de iniciativas e programas de software. Uma interpretação inequívoca e minimamente unânime do 
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em primeiro lugar como se pode acompanhar o processo de pensamento de um 
designer. 
 
Um dos primeiros métodos empíricos para a investigação do pensamento específico do 
design – que permanece até hoje entre os mais aplicados – é a análise de protocolo. 
Nela são registadas as exteriorizações verbais do designer. Enquanto reflecte, desenha 
ou observa os seus esquissos, o designer exprime em voz alta os seus pensamentos 
(think aloud) para que estes possam ser registados [cf., por exemplo GOLDSCHMIDT 
1991; CHRISTIAANS 1992; DORST 1997; NAGAI & TAURA 2006]. A primeira análise de 
protocolo conhecida ficou a dever-se a EASTMAN [1970], que analisou os processos 
cognitivos de arquitectos. 
 
Num método semelhante mas mais informal, os desenhos são solicitados e analisados 
apenas a posteriori, para que os designers não tenham, em presença de observadores 
(paradoxo de observação) ou perante registos em vídeo, quaisquer alterações de 
comportamento [ver, por exemplo, PRATS & EARL 2006]. Outros métodos 
frequentemente aplicados são a observação de uma equipa de design em plena 
actividade (registo da comunicação verbal entre os participantes, observação da 
dinâmica de grupo, análise dos esquissos) [por exemplo, STEMPFLE & BADKE-SCHAUB 
2002] e entrevistas com designers em que eles próprios falam dos seus processos de 
pensamento [ver, entre outros, LLOYD & SNELDERS 1992; NAGAI & TAURA 2006]. Mais 
raramente são realizados estudos controlados em laboratório, os chamados 
performance tests, em que as pessoas testadas resolvem tarefas específicas e são 
observadas enquanto o fazem [CROSS 2001b: 80].  
 
Não queremos aqui comentar em pormenor as vantagens e desvantagens de cada 
método; mencionemos apenas que o maior problema dos métodos de pensamento em 
voz alta e das entrevistas consiste na frequente incapacidade dos designers em ordenar, 
interpretar e verbalizar os seus pensamentos.  
“They [os designers] might report what they believe they are thinking, what they want to communicate 
to the researcher, what they think the researcher wants to hear, or what they were thinking recently” 
[DORST 1997: 84]. 
Além disso, de acordo com as constatações construtivistas, pode-se partir do princípio 
que os comentários de um designer influenciam os seus próprios passos sucessivos de 
pensamento (realimentação) ou os de outro designer (acoplamento estrutural). Também 
um ambiente de trabalho “artificial” – os designers são normalmente retirados do seu 
espaço de trabalho habitual para que todo o processo possa ser observado – é um 
factor que pode modificar a forma de pensar de um designer. 
 
                                                 
que deve ser entendido sob “design thinking” é algo que não se pode deduzir da consulta dos numerosos e 
diversificados sites. 
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Mesmo correndo o risco de se obterem resultados falseados, as análises de protocolo, 
as observações do exterior ou as entrevistas continuam a ser aplicadas na investigação 
do design, uma vez que até agora não foram encontradas alternativas melhores e que, 
apesar da relativa distorção dos resultados, se podem retirar determinadas conclusões 
que tornam os processos cognitivos dos designers mais compreensíveis e que fornecem 
importantes indicações para o ensino do design. 
 
Entre estes estudos empíricos encontramos as investigações de CROSS [2004], que 
analisou três designers experientes: 1.º, o americano Victor Scheinman, designer de 
engenharia (que CROSS observou durante a criação de um suporte para transporte de 
carga em bicicleta, mediante um protocolo “think-aloud”); 2.º, o inglês Kenneth Grange, 
designer de produto (entrevista retrospectiva sobre o design de uma máquina de 
costura); e 3.º, o sul-africano Gordon Murray, engenheiro e designer de automóveis de 
corrida (entrevista retrospectiva sobre o design do Brabham BT49 de 1981). Nas suas 
investigações CROSS chegou à conclusão que a identificação pessoal com o objecto a 
criar é, devido ao seu efeito motivador, uma das características mais importantes do 
processo de pensamento de um designer (o papel da motivação foi aprofundadamente 
analisado na Parte I deste trabalho, no capítulo 2.4.3): 
1. “Victor’s personal experience of biking with a backpack led him to identify an issue that only 
someone who has had such experience might be aware of. (…) Victor’s understanding of the dynamic 
situation therefore enabled him to formulate a broad view of the design task.” 
2. “The origins of the new design features lay in Kenneth’s functional, practical approach, and on his 
personal experience.” 
3. “At the start of the 1981 racing season, the Formula One governing body, FISA, had introduced new 
regulations intended to reduce ‘ground effect’ on the cars. (…) But for Gordon Murray this change in 
the regulations was simply a stimulus to innovation. He said, ‘The 1981 car, which was a World 
Championship-winning car, came absolutely from the regulation change. You sit there and you read 
the regulations and think, how we are going to do it? How the hell can we get ground effect back?’ (…) 
The hydro-pneumatic suspension system is an example of radical innovation arising through framing 
the problem in a particularly focused way and then working creatively with basic physical forces.” 
Cada um dos três designers parece ter abordado a tarefa de design de uma perspectiva 
particular, relacionada com a sua própria pessoa, embora cada qual de uma forma 
diferente. Enquanto Victor Scheinman redefiniu a tarefa tomando por base a sua própria 
experiência transportando cargas em bicicleta (reframing) e dedicou toda a sua atenção 
à estabilidade de uma bicicleta carregada, Kenneth Grange teve primeiro de se 
familiarizar com o objecto a desenhar; no entanto, depois de o ter feito, também ele 
interpretou o espaço de problema e solução a partir da sua própria percepção e 
experiência. Gordon Murray, pelo contrário, que já possuía uma enorme experiência no 
design de automóveis de corrida, encontrou o factor impulsionador para uma solução 
inovadora nas normas impostas do exterior. Essa nova regulamentação concentrou a 
sua atenção num determinado aspecto, que tinha anteriormente negligenciado ou do 
qual nem sequer se tinha apercebido – a distância do veículo ao solo, que agora tinha  
de ser no mínimo de seis centímetros. 
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Segundo CROSS [loc. cit.] foi o pensamento subjectivo, directamente relacionado com  
a experiência pessoal, através do qual os designers discorreram sobre o “espaço” do 
problema, que em cada um dos casos levou à emergência de um conceito do design e 
das linhas-mestras da configuração. E justamente aqui residiria a diferença no que toca 
à criação de soluções inovadoras, que diferencia o designer experimentado de um 
designer inexperiente: a sua capacidade de redefinir o problema e de utilizar as 
restrições do projecto como estímulo para novas ideias; uma capacidade a que CROSS 
também faz alusão num outro estudo [2001b]. Assim, o autor constata que em 
comparação com o pensamento científico, o pensamento no design se centra desde o 
início em possíveis soluções (solution focusing) e redefine o âmbito do problema com 
base nas primeiras abordagens de resolução. Os cientistas, pelo contrário, analisariam 
primeiro pormenorizadamente um problema (problem focusing strategy), antes de 
começar a trabalhar numa solução [cf. também LAWSON 1986]. Tal como já foi referido 
no capítulo 6.2, o que caracteriza o designer é o procedimento co-evolutivo no processo 
de design: depois de se terem cristalizado as primeiras abordagens, o problema inicial é 
observado de novo e redefinido (problem framing), após o que, uma vez mais, a direcção 
das soluções seguintes é corrigida, etc. (problem-solution matching pair). E esta 
operação acontece da mesma maneira em todos os processos de design, 
independentemente de qual a área concreta do design em que alguma coisa de novo vai 
ser criada [cf. CROSS op. cit.: 95]. 
 
6.3.2 Pensar o design na perspectiva construtivista  
Os resultados acima mencionados das investigações de CROSS, entre outras coisas 
confirmam também a perspectiva construtivista, que constitui o fundamento deste 
trabalho. Nos dois primeiros casos, o designer actua como sistema cognitivo 
autopoiético, devido às suas experiências prévias com o objecto a criar, e ao fazê-lo 
constrói em si próprio a sua “realidade”, que depois o vai conduzir a um conceito de 
design. No terceiro caso, o designer age em acoplamento estrutural com o seu meio 
envolvente, cuja perturbação (a nova norma) o incentiva auto-referencialmente (a partir 
da sua experiência prévia com automóveis de corrida) a criar algo de novo. 
 
Outro investigador que se ocupa da cognição dos designers é John GERO [1999, 2006]. 
Para explicar o fenómeno do pensamento específico do design, ele introduz, em sintonia 
com a abordagem construtivista, o conceito da memória construtiva (constructive 
memory) [1999], uma noção que remonta às teorias de John DEWEY: 
“Sequences of acts are composed such that subsequent experiences categorize and hence give 
meaning to what was experienced before” [DEWEY 1896, citado por GERO op. cit.: 32]. 
Esta conclusão de DEWEY indica que a nossa memória não apenas retém um 
determinado momento, mas que também actua, no que a este se refere, sobre aquilo 
que vem a seguir. A nossa memória não guarda uma experiência original, digamos “E”, 
inalterável e para sempre; antes vai buscar todos os momentos decorridos desde essa 
experiência “E” quando mais tarde esta é recuperada. Adicionalmente, vai também ser 
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incorporada a situação em que a experiência original é recuperada. Isto significa que, 
nesse momento, aquilo que o indivíduo recorda já não é a experiência “E”, mas antes 
“E[x]”. A memória da experiência “E” pode ser vista como uma nova interpretação de  
“E” em conjunto com todas as experiências e situações subsequentes, incluindo a 
situação corrente. 
Embora o próprio GERO não retire desta demonstração nenhuma conclusão imediata 
para a cognição no design, podemos reter (para o que já chamámos a atenção noutro 
ponto deste trabalho) que o designer cria algo de novo baseando-se nas suas vivências 
prévias e incorporando-as nas decisões tomadas durante o processo de design. E 
quanto mais ricas e singulares as suas experiências são, tanto mais interessantes e 
originais serão os projectos de design que lhe ocorrerão em consequência. 
 
Para além do conceito de constructive memory, GERO introduz ainda o conceito de 
situatedness, pois enquanto o designer pensa e age o mundo não pára, e a situação 
contextual do projecto é outra a cada momento:  
“Thus, situatedness is concerned with locating everything in a context so that the decisions that are 
taken are the function of both, the situation and the way the situation is constructed or interpreted” 
[GERO 1999: 33]. 
Neste sentido, a teoria de GERO está em sintonia com o conceito heideggeriano de 
Geworfenheit, derrelicção, e com o paradigma da prática reflectiva (SCHÖN) (cf. capítulo 
6.2.2). E enquanto no processo reflection-in-action o reenquadramento (reframing) tinha 
especial importância, para GERO o que caracteriza o processo de design é o processo 
de reformulação, e, com isso, o pensamento específico do designer. Todavia, sob o 
termo “reformulação” GERO entende não apenas a construção de uma nova 
perspectiva, mas antes um novo modo de combinação semântica que conduz a um 
novo produto. GERO distingue três formas diferentes de reformulação: 1.ª a estrutura   
do produto pode ser reformulada e com isso modificada; 2.ª um novo tipo de 
comportamento pode conduzir a uma nova combinação de produto; 3.ª uma nova 
função pode conduzir a uma nova variante na configuração [op. cit.: 34]. Que forma de 
reformulação terá lugar é algo que vai depender da memória construtiva do designer e 
da situação momentânea em que este se encontra. A nossa memória construtiva 
permite-nos, em face de situações actuais ou de acontecimentos previsíveis, 
reinterpretar experiências anteriores e traduzi-las em novas soluções de configuração. 
 
Também EASTMAN [2001] vê uma estreita relação entre as experiências pessoais de  
um designer e a revocação de informações relevantes para o projecto armazenadas na 
memória (recall of design-relevant information).  
“Recall in design pertains not so much to factual recall as to responding to contextual conditions, 
accessed through the use of analogy and other complex associations” [id. ibid.: 187]. 
O que caracteriza o designer experiente é a capacidade de relacionar, de forma flexível, 
as suas experiências pessoais e profissionais prévias com os factores conjunturais e 
situacionais do projecto. Para o fazer, ele recorre a operações mentais criativas, como, 
por exemplo, a construção de associações e analogias, sobre as quais voltaremos a  
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falar no capítulo 8.2.  
 
Tal como EASTMAN, CROSS e GERO, também OXMAN [1999] considera a forma  
flexível de lidar com as estruturas do conhecimento que se desenvolveram no cérebro 
como uma das características fundamentais do pensamento específico do design. A 
acrescentar a isso há ainda a enorme importância para o design do pensamento visual 
(of visual reasoning) e a capacidade de lidar com processos conceptuais. Aquilo que 
identifica o pensamento “típico” do design é a interacção dialéctica do pensamento 
visual e do pensamento conceptual [id. ibid.: 107]. 
Enquanto o nosso pensamento quotidiano consiste na percepção automática de 
padrões e estereótipos (pattern-recognition), o pensamento do design baseia-se na 
percepção e construção de novas combinações (new pattern-creation) e corresponde 
assim na sua essência ao pensamento criativo. 
DORST descreve assim o pensamento visual e ligado a experiências prévias próprio     
do designer [2003: 159]: 
“Design is a way of looking, of being more actively involved in the world than most people. You 
[designer] are never content with how things appear. It is impossible to be bored when you are a 
designer.” 
Aparentemente, o que é específico e típico do processo de pensamento de um designer 
é meramente a intensidade com que este percepciona diversos aspectos do mundo (não 
só vê, como apreende com todos os sentidos) e a capacidade de representar 
visualmente material percepcionado recente e antigo, assim como de o relacionar com 
as suas experiências e conhecimentos, para a partir daí permitir então que surja algo de 
novo e de útil (o que o distingue dos artistas). Nos capítulos 7 e 8 focaremos em 
pormenor e aprofundadamente como podemos, em concreto, representar este 
processo. 
Resumidamente podemos afirmar que neste capítulo constatámos, e documentámos 
com as conclusões de diversos estudos sobre design, que o pensamento criativo, tal 
como o definimos na primeira parte deste trabalho, é o elemento-chave da cognição no 
design.  
 
 
6.4 O Entendimento da Criatividade na Investigação sobre Design  
 
Só desde os primórdios da metodologia do design é que o fenómeno da criatividade é 
tratado na investigação sobre design de forma empírica. Antes disso, a criatividade, tal 
como o pensamento criativo, era efectivamente um tema incluído nos currículos do 
ensino do design, mas sobretudo de forma intuitiva, como aconteceu, por exemplo, na 
Bauhaus [compare-se as afirmações in WICK 1989 e in FIEDLER & FEIERABEND 1999]. 
O espírito racionalista dominante nos anos 1960/70 fez com que fossem aplicados e 
desenvolvidos para a área do design os chamados Métodos e Técnicas Criativos de 
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Resolução Sistemática de Problemas [por exemplo, in JONES 1963, 1970; ARCHER 
1965, 1974; BONSIEPE 1975/1992]. Como já vimos no capítulo 6.2.1, desenvolveu-se no 
design, ao lado do modelo “Resolução Racional de Problemas”, sob influência do 
movimento CPS (Creative Problem Solving), o modelo da “Resolução Criativa de 
Problemas”, que ainda hoje é determinante no entendimento da criatividade na 
investigação sobre design. Encontramos a influência do movimento CPS em diversos 
estudos, sobretudo nas áreas do design de produto e do design de engenharia (por 
exemplo, nos estudos empíricos de VAN DER LUGT 1999 e OVERVELD et al. 2003]. Mas 
também no design conceptual e na gestão de design, a “resolução criativa de 
problemas” é vista como fundamental para todos os processos de inovação [veja-se as 
diversas entrevistas in www.nextd.org, concretamente a de VAN POTTER com John 
Chris JONES 2006].  
 
Na literatura especializada actual, a estreita relação entre criatividade e design é, de uma 
maneira geral, frequentemente enfatizada, mas raramente a natureza da relação é 
objecto de um exame mais próximo. BAXTER, por exemplo, designa a criatividade como 
“o coração do design” [1998: 51], sem que no entanto fique claro na sua obra se com o 
termo “criatividade” se está a referir à capacidade de pensamento de um designer, ao 
processo criativo ou ao resultado do processo de design. Deste modo, a palavra 
“criatividade” é utilizada pelos mais diversos autores com toda a naturalidade, mas 
raramente um deles especifica o que de facto deve ser entendido sob este termo.  
De seguida queremos analisar como é que o fenómeno da criatividade é actualmente 
interpretado e apresentado na área do design, e em que medida os conhecimentos 
provenientes da investigação sobre criatividade confluíram nas publicações científicas 
sobre design.  
 
6.4.1 Aplicação terminológica e conceptual  
Apesar de a maioria dos designers e teóricos do design estarem de acordo que a 
criatividade e o pensamento criativo são fundamentais para a actividade do design – 
“creativity is the most salient criterion of design” [CHRISTIAANS 1992: ix]; “creativity is 
seminal to design” [NELSON & STOLTERMAN 2003: 4] – o fenómeno da criatividade no 
design está ainda longe de estar suficientemente estudado. Um claro indício disso é a 
incoerente e até agora irreflectida aplicação dos termos “criatividade” e “criativo”, que se 
deve imputar sobretudo aos problemas de definição e às discrepâncias existentes na 
própria literatura sobre criatividade (para as quais chamámos a atenção no capítulo 1.1). 
 
Assim, na literatura específica sobre design, “criatividade” é identificada com o processo 
de pensamento criativo por alguns autores [LAWSON 1986; VAN DER LUGT 1999; 
OVERVELD et al. 2003] e considerada por outros uma característica do indivíduo 
(criatividade = capacidade de pensamento criativo) e simultaneamente como um 
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momento do processo de design (criatividade = acto criativo) [cf. as obras de 
CHRISTIAANS 1992; BAXTER 1998; RICARD 2000; CROSS 2001; DORST 2003a; NAGAI 
& TAURA 2006]. Sobretudo na literatura em língua inglesa, a expressão “creative design” 
é frequentemente utilizada: com ela é referido por um lado o processo criativo de design 
[KOLODNER & WILLS 1996; DORST & CROSS 2001; DORST op. cit.; NELSON & 
STOLTERMAN op. cit.], e, por outro lado, as expressões “design criativo”, “produto 
criativo”, “solução criativa” e “ideia criativa” são usadas como sinónimos de “original” 
[ARCHER 1965, 1974, 1984a; CHRISTIAANS 1992; CROSS 1997; BAXTER 1998; DORST 
2001; OXMANN 2002; GOLDSCHMIDT & TATS 2005; NAGAI & TAURA 2006]. Neste 
quadro, CROSS distingue – tal como já tinha feito AMABILE [1996] (cf. capítulo 1.1.1 
deste trabalho) – entre “product-creativity” e “process-creativity” [1997: 427] e reconhece 
por conseguinte o processo de design e o resultado de um processo de design como 
criativos ou não criativos.  
 
Numerosos autores falam também do chamado “creative insight” ou “creative leap”, um 
acontecimento súbito e significativo que conduz a um conceito-chave ou a uma ideia 
original [mencionado por ARCHER 1984a; CROSS 1997 e 2001; DORST 2003; NELSON 
& STOLTERMAN 2003].  
Tomando por base o conceito de “creative leap”, CROSS desenvolveu dentro do 
paradigma da “co-evolução de problema e solução” o conceito de “creative bridging” 
[1997, 2001], pois para ele o “salto criativo” é “throwing of a bridge across the chasm 
between problem and solution”. A partir de cada uma das margens (problema e solução), 
o conceito do design é construído passo a passo e em contínuo e conduz a um 
momento de iluminação, em que surge a solução definitiva. 
 
6.4.2 Conhecimentos da investigação da criatividade no design  
Os conhecimentos provenientes da investigação da criatividade introduziram-se na área 
do design sobretudo desde os anos 50, e continuaram a desenvolver-se, ou seja, desde 
uma época em que a indústria e a publicidade aplicavam técnicas como o Brainstorming 
para promover uma rápida geração de ideias novas que fizessem face à forte 
concorrência. E ainda hoje, numa altura em que a palavra “inovação” é manchete em 
toda a imprensa, uma grande parte do trabalho de investigação e das publicações sobre 
criatividade fazem referência à aplicação das assim chamadas “técnicas criativas”, 
sobretudo na área das ciências da engenharia [ver OVERVELD et al. 2003], do design 
industrial [ver BAXTER 2000; KELLY & LITTMANN 2001; MYERSON 2001] e do design 
de comunicação [ver VAN DER LUGT 1999; PRICKEN 2002, 2003; PRATS & EARL 2006]. 
 
Paralelamente à influência do modelo CPS e das suas técnicas, a investigação do design 
é sobretudo influenciada pela investigação da criatividade levada a cabo pelas ciências 
da cognição. Nesta medida, a grande maioria dos investigadores de design apresentam 
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como pano de fundo teórico dos seus trabalhos conceitos e teorias que foram 
comentados nos dois primeiros capítulos desta dissertação. 
A teoria de GUILFORD do pensamento divergente e convergente, que descrevemos no 
primeiro capítulo, é muito corrente na investigação do design e universalmente 
conhecida, como se pode depreender dos trabalhos, por exemplo, de LAWSON [1986], 
WALKER, DAGGER e ROY [1991], QUENTAL PEREIRA [1999] ou PRATS & EARL [2006]. 
 
WALKER, DAGGER e ROY distinguem entre duas capacidades de pensamento no 
processo de design, que designam como pensamento divergente e convergente: 
1. “Being able to open up and explore fuzzy problems, tolerating high degrees of uncertainty and 
entertaining fantasies and ‘implausible’ ideas;”  
2. “Being able to close down onto tight problems, looking for high degrees of certainty and using 
logical and coherent ideas” [op. cit.: 18]. 
Embora assumam que o designer necessita de ambas as capacidades para o seu 
trabalho criativo, os autores defendem que o pensamento divergente é sobretudo 
aplicado nos estádios iniciais do design, enquanto o pensamento convergente apenas 
surge em momentos mais tardios do processo criativo. 
 
Também LAWSON é de opinião que o pensamento criativo no design não corresponde 
apenas à capacidade de pensamento divergente, como foi originalmente assumido por 
GUILFORD, mas antes a “a balance of convergent and divergent thinking abilities 
appropriate to the situation” [1986: 116]. Em todo o caso, LAWSON não especifica o que 
deve ser entendido por “appropriate”, tão-somente refere que “the appropriate dose 
however is not always easily to decide”, mas com o tempo a prática daria ao designer 
uma certa intuição para a situação de um projecto [ibid.]. E uma vez que, 
frequentemente, os designers têm falta de imaginação, deveriam aplicar o pensamento 
divergente antes a mais do que a menos, e se necessário recorrendo às técnicas 
incentivadoras da divergência. Esta opinião é partilhada por QUENTAL PEREIRA [1999], 
que no seu artigo “Divergent thinking and the design process” sublinha a importância de 
técnicas de descrição visual como apoio do pensamento divergente, uma vez que estas, 
por um lado, estimulam a capacidade de imaginação do designer e, por outro, 
simplificam a síntese subsequente.  
PRATS e EARL chegam a uma conclusão semelhante, tomando como referência um 
estudo de Goel98 (1995), que fala das transformações laterais e verticais no sketching 
convergente: 
“While lateral transformations are used for widening the problem space by moving from one idea to a 
slightly different idea, vertical transformations deepen the design by moving from one idea to a more 
detailed or refined version of the same idea” [PRATS & EARL 2006: 87]. 
Apesar de estarem aqui misturados dois conceitos da investigação da criatividade – o 
conceito do pensamento divergente e o conceito do pensamento lateral – podemos 
                                                 
98 Fonte original: GOEL, V. (1995), Sketches of Thought, MIT Press, Cambridge, MA. 
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concluir desta exposição que os conceitos “lateral” e “vertical” são aqui usados no 
sentido do conceito de pensamento criativo de DE BONO. Outros investigadores ainda 
incluem o conceito de pensamento lateral nas suas reflexões teóricas sobre o 
pensamento específico do design [por exemplo, LAWSON 1986; GOLDSCHMIDT 2005; 
OVERFELD et al. 2003]. 
 
Adicionalmente, as seguintes conclusões da investigação da criatividade foram 
integradas na análise teórica de estudos empíricos sobre o design: 
O conceito do pensamento produtivo de WERTHEIMER [LAWSON 1986; 
GOLDSCHMIDT 1995], a teoria triádica de STERNBERG [ECONOMIDOU & COOPER 
2003], o conceito da bissociação de KOESTLER [CROSS 1997; BONNARDEL & 
MARMÈCHE 2004], a teoria das três componentes da criatividade de AMABILE 
(motivação intrínseca, conhecimentos especializados e elementos inerentes ao 
processo) [CHRISTIAANS 1992; CROSS 1997; BONNARDEL & MARMÈCHE op. cit.; 
ECONOMIDOU & COOPER 2003; OVERVELD et al. 2003], a estrutura fásica do processo 
criativo de POINCARÉ e WALLAS [LAWSON 1986; BAXTER 1998; SAARILUOMA, 
NEVALA & KARVINEN 2006] e o modelo dos estilos cognitivos de KIRTON (KAI) 
[ECONOMIDOU & COOPER 2003]. 
 
Esta enumeração prova que as teorias da criatividade baseadas na teoria da cognição 
surgidas entre os anos 1950 até 1980 são bem conhecidas dos investigadores de design 
e fundamentaram numerosos estudos empíricos. Pelo contrário, as abordagens da 
criatividade provenientes das ciências naturais, da biologia cognitiva e da teoria do caos, 
praticamente ainda não se reflectiram na investigação do design, se excluirmos algumas 
excepções (veja-se BONNARDEL & MARMÈCHE [2004] que mencionam o modelo 
sistémico da criatividade de CSIKSZENTMIHALYI, ou JONAS [1994, 1997], que 
fundamenta o seu modelo teórico do processo de design em conhecimentos da teoria 
de sistemas e da teoria do caos). Além disso, a autora desta dissertação abordou 
parcialmente, em diversos pontos das suas reflexões sobre processo e pensamento 
criativos no design, os modelos da criatividade baseados na teoria da evolução, 
introduzindo assim conceitos básicos da biologia cognitiva, da teoria do caos e do 
construtivismo radical para daí deduzir algumas hipóteses sobre a natureza do processo 
criativo de design [TSCHIMMEL 2004a, 2004b, 2007; POMBO & TSCHIMMEL 2005; 
RODRIGO & TSCHIMMEL 2009]. 
 
Apesar da escassez de abordagens da criatividade provenientes das ciências naturais na 
investigação do design, ou antes, em consequência desta, pretendemos no capítulo 
seguinte analisar e descrever o pensamento criativo no design não só de uma 
perspectiva das ciências cognitivas, mas ainda alargando o ângulo à teoria de sistemas 
e teoria do caos. Pretendemos com isso chegar a uma nova e alargada definição do 
pensamento criativo no design. 
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7 O PENSAMENTO CRIATIVO NO CONTEXTO PROJECTUAL 
 
 
Design industrial e design gráfico são um permanente acto de equilibrismo no arame da incerteza. 
São um salto do vazio para o vazio. 
 [Gui Bonsiepe] 
 
 
 
Na Parte I deste trabalho chegámos à conclusão que a evolução cultural é accionada por 
um processo criativo, em que procedimento intuitivo e metódico, pensamento emocional 
e racional, caos e ordem, liberdade e coerção estrutural se completam reciprocamente, 
encontrando-se num permanente estado de tensão na busca de um meio-termo 
harmónico. No capítulo 6 da Parte II, através da mudança de paradigma da metodologia 
de projecto, descrevemos como também o design, enquanto actividade criativa e 
inerente à evolução humana, produz novas combinações simbólicas, tendo em conta a 
situação específica e a experiência, e no seio de um processo auto-organizativo e 
interactivo.  
 
Neste capítulo pretendemos analisar a relação entre conhecimento e não-conhecimento, 
entre razão, emoção e intuição, entre planeamento e acaso no âmbito do processo 
criativo do design, mediante o qual surgem novas formas de expressão e objectos 
simbólicos. Ao fazê-lo, pretendemos dar também um contributo para um conceito 
moderno de racionalidade no design, em que um pensamento económico e de cunho 
racionalista se alia a um pensamento imaginativo e carregado de emoção. Além disso, 
na parte final do capítulo, o conceito de pensamento criativo do design será ampliado e, 
paralelamente, também o serão os seus parâmetros de avaliação. 
 
 
7.1   Conhecimento e Não-conhecimento 
 
Etimologicamente, conhecimento (lat. cognoscere) remete para saber, ter noção de 
alguma coisa, ou seja, está estreitamente ligado à noção de “informação”. Uma vez que 
não é possível encontrar, para o conceito de conhecimento (como acontece com 
numerosos conceitos), uma definição exacta que abranja todos os aspectos e seja 
universalmente aceite (as definições dependem da posição e do nível de conhecimento 
de quem define), queremos simplesmente tomar como referência o mínimo denominador 
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comum e aludir à diferença entre conhecimento e informação: o conhecimento é a 
informação armazenada por um indivíduo, ou a informação partilhada por uma 
comunidade de indivíduos e que estes têm presente [cf. CSIKSZENTMIHALYI 2003; 
GEBHARDT 2006; GÖTTERT 2006]. E com isso, o conhecimento é também uma 
construção social: não está apenas incorporado no indivíduo (aqui podemos falar de 
conhecimento subjectivo), mas também num contexto social (e aqui podemos falar de 
conhecimento “objectivo” ou “intersubjectivo”). O ser humano experiencia e interpreta    
o seu meio ambiente através das informações para cujo processamento os seus 
sentidos perceptivos estão programados e não se fundamenta apenas em informações 
intra-somáticas genéticas e químicas, mas também em informações simbolicamente 
transmitidas [cf. CSIKSZENTMIHALYI op. cit.]. Este saber extra-somático, que 
designamos como cultura, tem de ser transmitido e aprendido de forma consciente. 
CSIKSZENTMIHALYI afirma que [ibid.: 60]: 
“Assim que aprendemos as regras de um domínio, ultrapassamos as fronteiras da biologia e 
entramos no reino da evolução cultural”.  
“Domínio” é para o autor uma área específica do conhecimento, que se compõe de 
elementos simbólicos próprios, regras próprias e um sistema denominativo próprio      
(no capítulo 4.1.2 foi já abordada a noção de símbolo; sobre a noção de domínio, 
compare-se a nossa descrição do modelo de criatividade de CSIKSZENTMIHALYI        
no capítulo 3.1.2.2). Segundo CSIKSZENTMIHALYI e diversos autores de princípio 
construtivista (entre outros, MATURANA, SCHMIDT e ROTH), cada novo conhecimento 
simbólico acrescentado e a familiarização com um novo domínio alarga os limites da 
individualidade e, para além disso, aumenta a sensibilidade do ser humano e a sua 
capacidade de se orientar no mundo.  
 
7.1.1 Categorias do conhecimento e conhecimento relevante para o design 
Numerosos investigadores do design defendem a ideia de que o conhecimento é um 
importante factor no processo de pensamento criativo do design e referem o papel 
fundamental do saber específico (domain-knowledge) [LAWSON 2004a e b; FRIEDMAN 
2000 e 2002a; MULLER & PASMAN 1996; CHRISTIAANS 1992; CHRISTIAANS & 
VENSELAAR 1992]. Um designer reflecte, cria e age com base no conhecimento 
específico da disciplina. Conhecimento específico designa, de acordo com LAWSON 
[2004b] e CHRISTIAANS [op. cit.], todo o conhecimento e as capacidades específicas  
de um designer, que o orientam no processo de design e o capacitam para resolver    
um problema de uma forma adequada.  
FRIEDMAN [op. cit] descreve o designer como um pensador “whose job it is to move 
from thought to action”. E o enquadramento de acção adequado para este “movimento” 
seria constituído pela taxonomia das diversas áreas do saber específicas do design.    
No design, cada domínio do saber exige conhecimentos e habilitações específicas,    
que devem tornar o designer capaz de identificar problemas complexos, estabelecer 
objectivos convenientes e desenvolver soluções a eles adequadas. 
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Antes de tentar determinar que espécie de conhecimento é relevante para o pensamento 
do design, queremos analisar classificações gerais do conhecimento e categorias do 
saber específicas do design.  
Geralmente, distingue-se entre três formas de conhecimento: “saber que” [Wissen-Dass] 
(propositional knowledge), “saber por” [Wissen-Von] (saber por alguém, knowing by 
acquaintance) e “saber como” [Wissen-Wie] (saber processual) [cf., entre outros, 
http://www.phillex.de/wissen.htm, acedido em 15.09.2007]. As duas primeiras formas de 
conhecimento são frequentemente resumidas na fórmula “saber algo” [Wissen-Was] 
(saber declarativo). Trata-se aqui de um conhecimento de factos (numérico ou 
proposicional), de conceitos, de acontecimentos ou de relações semânticas [cf. 
CHRISTIAANS op. cit.; FRIEDMAN 2002b; REUTER 2002; GEBHARDT op. cit.]. A este 
saber teórico (theory-driven knowledge) é geralmente acrescentado também o saber 
deontológico especificamente contextual. O “saber como” processual inclui o 
conhecimento de métodos e procedimentos que, numa determinada área do saber, 
permitem deixar fluir para os processos o saber declarativo. 
 
CHRISTIAANS e VENSELAAR [op. cit.] acrescentam a estas duas categorias ainda 
outras duas: o conhecimento situacional (situational knowledge) e o conhecimento 
estratégico (strategic knowledge). O conhecimento situacional é, segundo estes autores, 
conhecimento condicional: trata-se de um conhecimento sobre o acesso a factos (onde 
e quando) e sobre a utilização adequada de procedimentos. Conhecimento estratégico é 
entendido por CHRISTIAANS e VENSELAAR (baseando-se na teoria de FERGUSON-      
-HESSLER & DE JONG 1990) como o conhecimento de processos que, de forma 
sistemática e consciente, facilitam a assimilação e o processamento do conhecimento 
semântico.  
 
Para além da classificação do conhecimento em saber declarativo, processual, 
situacional e estratégico, na investigação científica do design diferencia-se entre 
domain-specific knowledge e general process knowledge. Do saber específico da 
disciplina faz parte, por um lado, um conhecimento básico específico do domínio 
(domain-specific basic knowledge) e, por outro, um conhecimento específico do domínio 
do design (domain-specific design knowledge) [CHRISTIAANS op. cit.; CHRISTIAANS    
& VENSELAAR op. cit.]. Com “conhecimento básico específico do domínio”, 
CHRISTIAANS e VENSELAAR referem-se a conhecimento teórico académico de outras 
áreas, como a ergonomia, o marketing, a mecânica, e muitas outras, que podem ser de 
utilidade ao designer no seu trabalho (mas não têm necessariamente de o ser). Além 
disso, a capacidade de expressão pelo desenho, assim como o autoconhecimento, a 
capacidade para a dinâmica de grupo e para a liderança fazem parte dos conhecimentos 
básicos de um designer. No “conhecimento disciplinar específico do design” conta-se, 
de acordo com CHRISTIAANS e VENSELAAR, 
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“the knowledge of the design discipline itself, which is related to solving the design problem at   
hand and to the integration of domain-specific basic knowledge and general process knowledge” 
[CHRISTIAANS op. cit.: 56 s]. 
Assim, segundo estes autores, o conhecimento de soluções de design existentes 
(formas de expressão, materiais, mecanismos, etc.) e sobre a aplicação dos métodos de 
design são uma parte fundamental do saber específico do design. Como general process 
knowledge os investigadores entendem o conhecimento relacionado com o processo 
mas independente da disciplina, que pode auxiliar o designer a organizar o processo de 
design como um todo, a identificar e a explorar correctamente as suas fases e a escolher 
os métodos heurísticos adequados. Nesta categoria do saber estão também incluídas a 
metacognição, o autocontrolo e a auto-avaliação no processo de design. 
A figura 27 ilustra a relação entre os primeiros quatro tipos de conhecimento 
mencionados, o saber específico da disciplina design e o saber de carácter geral sobre 
processos, remetendo para as combinações das categorias. 
 
  
Fig. 27:  A categorização do saber do design segundo CHRISTIAANS e VENSELAAR [1992: 114] 
 
Diferentemente de CHRISTIAANS e VENSELAAR, FRIEDMAN subdividiu os domínios do 
conhecimento relevantes para o design numa ordenação taxonómica de quatro áreas: 
1.ª Learning and Leading; 2.ª The Human World; 3.ª The Artifact; 4.ª The Environment 
[2000 e 2002b]. Na primeira área, o autor inclui conhecimentos relacionados com o 
processo, ou seja, disciplinas em que são treinadas as operações de pensamento e de 
expressão: da matemática e retórica às estratégias de resolução de problemas e 
técnicas como o Mind Mapping. Na área de conhecimento das humanidades, ele integra 
temáticas centradas no indivíduo e na sociedade (comportamento humano, liderança, 
gestão, tendências, temáticas culturais e transversais, história universal e história do 
design, etc.). Cruzam-se aqui áreas do conhecimento processual, por exemplo, criação 
de conhecimento ou investigação e metodologia, com disciplinas puramente teóricas, 
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como sociologia do conhecimento ou análise de paradigma. Nas outras duas áreas, o 
panorama é idêntico, embora os conteúdos correspondentes aos artefactos se centrem 
mais no saber relevante para o processo (desenvolvimento de produto, pesquisa de 
mercado, gestão de processo, etc.) e os conteúdos correspondentes ao “meio 
ambiente” correspondam sobretudo a conhecimento semântico (ecologia, infra-              
-estruturas, telecomunicações, filosofia de espaço, etc.). Pode-se alegar que na tabela 
de FRIEDMAN as áreas do conhecimento processual e as áreas do conhecimento 
declarativo semântico têm o mesmo peso e se completam. Sobre os conteúdos e sobre 
a relação entre conhecimento geral e conhecimento específico do design, FRIEDMAN 
afirma o seguinte: 
“The design process must integrate field-specific knowledge with a larger understanding of the 
human being for whom design is made, the social circumstances in which the act of design takes 
place, and the human context in which designed artifacts are used. This requires knowledge across 
domains, linked to a general knowledge of industries and businesses within which design operates” 
[ibid.: 209 s]. 
 
 
Fig. 28:  A categorização do saber do design segundo FRIEDMAN [2002b: 202] 
 
Apesar de FRIEDMAN [2000 e 2002b] considerar todas as áreas do conhecimento 
listadas necessárias para a actividade do design, ele refere também que não se pode 
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obviamente esperar que um único designer domine bem todas elas; antes deverá 
trabalhar numa equipa multidisciplinar onde haja especialistas das várias áreas. No 
capítulo 7.1.4 aprofundaremos o tema da “expertise” em design. 
 
Embora diversos autores e instituições procurem reiteradamente determinar e classificar 
o conhecimento específico do design segundo critérios universais, as diferentes 
enumerações das áreas do conhecimento específicas do design provam o que a 
abordagem construtivista já nos demonstrou várias vezes ao longo deste trabalho: 
devido à divergência de interesses, de abordagens e de experiência de autores e 
instituições, as diversas tentativas de categorização e as correspondentes atribuições  
de importância não podem senão diferenciar-se umas das outras. 
Na Faculdade IDE (Industrial Design Engineering) da Universidade Tecnológica de Delft 
(TU Delft), por exemplo, são consideradas relevantes as seguintes áreas do saber: 
matemática e informática (13%), ciências da engenharia (24%), estética (12%), 
ergonomia (9%), desenvolvimento de produto/gestão de inovação (13%) e os 
conhecimentos relacionados com o processo de design (29%), ou seja, 71% dos 
conhecimentos a transmitir aos estudantes durante o curso de design são 
conhecimentos semânticos e 29% conhecimento processual [CHRISTIAANS 2004: 3]. 
Do texto introdutório à licenciatura em design da Universidade de Aveiro podemos 
depreender que a formação nesta instituição atribui mais importância ao 
desenvolvimento de estratégias de pensamento conceptuais, uma vez que estas 
constituem o âmago da actividade de design 
[http://www.ua.pt/PageCourse.aspx?id=20&b=1, acedido em 12.05.2008]: 
“Dada a grande variedade de problemas que o tecido empresarial e institucional pode suscitar ao 
Design, elegeram-se o pensamento conceptual e a visão estratégica como vectores promotores da 
flexibilidade requerida nesta actividade profissional. (…) A licenciatura em Design pretende dar uma 
formação sólida ao nível do pensamento de projecto e da sua representação, dos meios 
instrumentais e técnicos necessários ao desenvolvimento conceptual de novos artefactos.” 
Consequentemente, os estudantes em Aveiro dedicam duas vezes e meia mais tempo 
com disciplinas relacionadas com projecto (Desenho e Representação, Projecto em 
Design, Projecto de Design Estratégico, Projecto de Design em Empresas, etc.) do que 
com disciplinas em que são ministrados conhecimentos semânticos (História do Design, 
Movimentos Artísticos Contemporâneos, Estética, Tipografia, Teoria da Comunicação, 
Materiais e Tecnologias, Gestão de Design, Semiótica, etc.). Se expressarmos esta 
equação em créditos, chegamos a uma relação de 124:49. 
 
As diversas opiniões sobre a importância e o peso de cada uma das disciplinas 
demonstram que não é possível estabelecer de forma inequívoca quais são as áreas do 
conhecimento relevantes para o design. Ao investigar que espécie de conhecimento 
entra no processo de design e que saber estimula “a criatividade do design” 
[CHRISTIAANS op. cit.: 8] – ou ainda, a originalidade e a adequabilidade do produto 
(expressas com termos nossos) –, CHRISTIAANS e VENSELAAR chegaram à conclusão 
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que a prestação criativa no design depende sobretudo da aplicação de conhecimentos 
metacognitivos e relacionados com o processo, ou seja, segundo a sua classificação,  
general process knowledge, por um lado, e strategic knowledge, por outro [id. ibid.: 78-
80; CHRISTIAANS & VENSELAAR op. cit.: 117]. Sobretudo na fase inicial do processo de 
design, o conhecimento relacionado com a organização do processo e a obtenção de 
informações é particularmente importante para a produção de ideias. Qual o tipo de 
saber declarativo e processual que vai entrar no processo de design é algo que vai 
depender da espécie de problema com que o projecto terá de lidar, da estrutura da 
tarefa de design e da experiência profissional do designer [CHRISTIAANS op. cit.: 139]. 
Quanto mais experiência este tiver, tanto mais conhecimento processual estará 
envolvido no seu processo de pensamento; sobretudo maior será a sua capacidade de 
distinguir informações relevantes para o problema de informações irrelevantes. Embora, 
segundo CHRISTIAANS, com a experiência de um designer aumente a sua capacidade 
de pensar criativamente, jovens designers podem ser muito criativos no seu nível de 
competência. Também no caso de estudantes de design sem experiência estaria 
demonstrado que o resultado final de um processo de design seria “melhor” entre 
aqueles que conseguem diferenciar imediatamente informações relevantes e irrelevantes 
no briefing de um projecto. Além disso, CHRISTIAANS observou nas suas pesquisas que 
o projecto tem mais qualidade entre os estudantes que dedicaram mais tempo a reflectir 
sobre a tarefa de design e a estruturá-la (processo de framing e reframing), do que entre 
os estudantes que ocuparam o tempo disponível a compilar mais informação e a 
representar visualmente soluções possíveis [ibid.: 145]. No âmbito deste trabalho, já 
ficou exposto no capítulo 6.2 que a originalidade de um projecto depende da construção 
de uma perspectiva pessoal ou diferente, ou seja, de uma reformulação e redefinição 
reflectivas do problema inicial, com o que voltamos à importância fulcral da “percepção 
criativa” da tarefa de design.  
 
Quando se pensa que a maioria das tarefas de design são mal estruturadas e mal 
definidas, ou seja, apresentam um elevado grau de liberdade, deve-se reconsiderar e 
aprofundar uma das conclusões de CHRISTIAANS. Parece-nos impossível, 
nomeadamente da perspectiva construtivista, que um designer (ou estudante) possa 
saber (ou não) que informações são relevantes para um projecto e quais não o são. Ele 
pode efectivamente, de forma intuitiva ou consciente, reconhecer que espécie de 
informação (ou de conhecimento) o poderá conduzir a novas perspectivas e 
combinações. Na busca de novas ideias e conceitos o que está em causa – como já 
afirmámos acima – é como vão ser ligadas as novas informações relacionadas com um 
projecto com o saber armazenado e com experiências prévias, tanto na área específica 
como noutras áreas. Conhecimento em design refere-se sobretudo à forma como um 
designer lida com o conhecimento ao trabalhar perspectivas novas e próprias, e não que 
saber específico ele aplica num projecto. Para produzir algo de novo numa área, o 
designer tem naturalmente de ter bons conhecimentos sobre o estado actual da 
302 O PENSAMENTO CRIATIVO NO DESIGN 
 
 
disciplina. Neste sentido, estamos de acordo com CHRISTIAANS e VENSELAAR no 
seguinte ponto: a capacidade criativa de um designer deve estar relacionada sobretudo 
com o seu conhecimento processual do design e com conhecimentos gerais 
relacionados com o processo, e menos com o seu saber declarativo (do design) – uma 
assunção que pretendemos comentar e documentar no capítulo seguinte. 
 
7.1.2 Conhecimento (de design) sob a perspectiva construtivista  
As categorizações acima expostas servem certamente de base para diversos estudos 
empíricos de design e para o desenvolvimento de currículos da disciplina e são por isso 
aplicáveis na prática, mas devido à (inter-)subjectividade do conhecimento não deixam 
de ser problemáticas do ângulo construtivista. Sobretudo o conhecimento declarativo 
semântico contraria as teorias construtivistas, na medida em que, segundo a sua própria 
definição, se trata de um conhecimento legitimado e “verdadeiro”. Mas uma vez que a 
“verdade” de um conhecimento depende sempre do ponto de vista do observador 
[MATURANA 1991/1994], o “saber algo” está sempre sujeito ao espírito da 
contemporaneidade e às tendências socioculturais. Ao contrário de “crer” e de 
“presumir”, da perspectiva construtivista o conhecimento do designer consiste apenas 
no facto de ele considerar válida a sua forma de agir num determinado momento e numa 
determinada situação, por motivos “pessoais”. Por este motivo, Fátima POMBO [2003] 
vê o contributo do design na interpretação singular do mundo existente num momento 
dado. E essa interpretação singular consubstanciada num artefacto projectado e 
elaborado só pode ser avaliada como prestação criativa por um observador 
experimentado na matéria. 
 
Do ponto de vista construtivista99 e de acordo com a teoria evolucionista, cada novo 
conhecimento acrescentado só é útil e viável na medida em que se ajusta ao mundo 
experimentado e capacita o ser humano a realizar ou a impedir determinadas vivências 
[SCHMIDT 1987a, 1992a]. Quando já não proporciona isso, torna-se irrelevante, inútil e 
finalmente “extingue-se”. Do ponto de vista pragmático, podemos pois considerar as 
ideias e as teorias como estruturas que estão permanentemente expostas ao mundo 
experimentado (que adquirimos a partir deste), e que continuam a ajustar-se ou não a 
ele. Um dos primeiros cibernéticos, Warren MCCULLOCH, exprime este facto da 
seguinte forma: “O auge do saber é demonstrar que uma hipótese é falsa” [in VON 
GLASERSFELD 2002: 23]. 
 
                                                 
99 Jean Piaget foi, no século XX, o primeiro a encarar o conhecimento como construção. Na opinião de VON 
GLASERSFELD, é a ele que se deve a ideia básica do construtivismo, ou seja, que a razão humana existe 
para construir esquemas de acção e estruturas de sentido que se revelam úteis no decurso de uma 
experiência, e não para representar um mundo “real”, independente da pessoa que detém o conhecimento 
[1997: 7]. 
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E exactamente neste sentido, Boaventura de SOUSA SANTOS avança a tese de que 
“todo o conhecimento é auto-conhecimento”, explicando que as nossas trajectórias de 
vida pessoais e colectivas e os valores, as crenças e os preconceitos que transportam, 
são a prova íntima do nosso conhecimento [1987/1991: 53]. No âmbito do paradigma 
emergente, segundo SOUSA SANTOS, o carácter autobiográfico e auto-referencial de 
cada construção de conhecimento é, desta maneira, plenamente assumido pela ciência 
moderna. 
O conhecimento não deve por isso ser considerado como o reflexo de uma realidade 
absoluta, mas apenas como um modelo possível, num determinado momento, do saber 
de um indivíduo (ou de um grupo de indivíduos), que está em condições de construir um 
mundo mais ou menos fiável com base na sua própria experiência cognitiva. Segundo 
ROTH, conhecimento só pode por isso significar “que uma afirmação tem um máximo de 
veracidade e plausibilidade segundo critérios estabelecidos individual e inter-                   
-individualmente” [1992: 278]. Conhecimento acrescentado é permanentemente 
verificado de forma recursiva: o novo é medido pelas experiências prévias e 
correspondentemente armazenado e interligado com o espólio de experiências existente 
ou descartado. Neste sentido, Ernst VON GLASERSFELD [op. cit.] chama a atenção para 
o seguinte: conhecimento só pode ser interpretado como uma “chave” que abre 
caminhos possíveis. Por seu lado, também MATURANA [1985: 76] e SCHIMDT [2000b: 
31] referem que conhecimento significa a capacidade de operar numa situação individual 
ou social de forma adequada. Do ângulo construtivista, conhecimento e reconhecimento 
não podem ser o produto de uma recepção passiva, mas apenas o resultado de acções 
de um sujeito activo. O agir que produz conhecimento é o operar de uma instância 
cognitiva que organiza simbolicamente o seu mundo de experiências [cf. VON 
GLASERSFELD op. cit.: 30]. Através do aumento de coerência interna, o indivíduo 
aproxima-se, de acordo com ROTH, de uma “verdade objectiva”, que é no entanto 
apenas uma operação no seio de um mundo experimentado subjectivo, e que por isso 
nunca chega a ser transcendente [op. cit.: 279]. 
 
Totalmente em harmonia com a perspectiva construtivista, no artigo “Desired Qualities of 
Design Knowledge” [2003], Gülay HASDOGAN parte do princípio que o processo 
concreto de design é sobretudo sustentado pelo senso comum100 e pela imaginação do 
designer e não pela aplicação sistemática de factos. Trata-se sobretudo de integrar o 
conhecimento de forma empírica e associativa numa estrutura existente de 
representações cognitivas de experiências prévias. A representação mental de vivências 
e experiências é complexa e dependente do contexto e só é acrescentada quando existe 
                                                 
100 Segundo SOUSA SANTOS, todo o conhecimento científico visa constituir-se em senso comum 
[1987/1991: 55]. Uma vez que actualmente nenhuma forma de conhecimento é considerada, em si mesma, 
racional (pois apenas a configuração de todas elas é considerada racional), a ciência pós-moderna deixa-se 
penetrar por outras formas de conhecimento. A mais importante de todas é, segundo SOUSA SANTOS, o 
conhecimento do senso comum, “o conhecimento vulgar e prático com que no quotidiano orientamos as 
nossas acções e damos sentido à nossa vida” [ibid.]. E é justamente este conhecimento que HASDOGAN 
designa como “conhecimento do design”. 
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uma motivação para a mudança. A capacidade de construção de uma estrutura de 
conhecimento específica caso a caso, composta por informações contextualizadas, é 
designada por HASDOGAN como “the capability to reconstruct itself” [ibid.]. Ao defender 
que o designer processa factos na sua concretude e na sua relação situacional, a sua 
abordagem de design pode ser ordenada no paradigma da “prática reflectiva”. No 
processo reflectivo construtivista do design, experienciamos de uma realidade 
“absoluta” de um projecto de design, no melhor dos casos, as suas barreiras, uma vez 
que há muitos caminhos que podem ser seguidos para se chegar a um objectivo, mas o 
designer só pode seguir aquele que, sob determinadas circunstâncias, em parte por ele 
estabelecidas, escolheu no mundo das suas experiências.  
 
Construtivistas radicais, como por exemplo RUSCH e SCHMIDT, são de opinião que o 
factor decisivo no processo criativo reside apenas na utilização do saber individual no 
processo cognitivo. E um tal conhecimento só pode aqui ser útil, por um lado, por não 
ser, na sua forma, desconhecido do indivíduo (ou seja, resultante de – e relacionado com 
– algo familiar) e, por outro lado, por ser eficiente segundo determinados critérios 
estabelecidos [cf. RUSCH citado in SCHMIDT 2000b: 36]. Para descrever este 
conhecimento, RUSCH [2000] distingue entre conhecimento ontológico e conhecimento 
empírico. Conhecimento ontológico deve ser entendido como o conhecimento da 
realidade que experimentamos (objectos, estados, eventos), e que organizamos segundo 
aspectos temporais, espaciais, condicionais ou causais. Conhecimento empírico surge 
através da dedução das implicações, dos resultados e das consequências que implica a 
construção resultante destes objectos e eventos no processo cognitivo, no que diz 
respeito ao próprio indivíduo. Deste modo, conhecimento empírico é um saber 
operacional, relacionado com acções, que o indivíduo adquire sobre as suas próprias 
experiências101. Conhecimento em design compõe-se portanto do conhecimento 
ontológico sobre a nossa existência e o nosso meio material e não-material, por um lado, 
e do conhecimento prático do designer/equipa de design, por outro. Mas se voltarmos, 
como SCHMIDT, à ideia de que toda a percepção do nosso meio ambiente está 
orientada para a experiência, então o conhecimento ontológico em design perde o seu 
carácter de valor intrínseco e só lhe resta servir como instrumento no processo 
cognitivo, ou seja, servir de orientação no processo de aquisição de conhecimento 
empírico [ibid.: 38]. Pois o conhecimento de um designer baseia-se em informação 
                                                 
101 Na perspectiva construtivista, o empirismo está assim ligado ao próprio indivíduo e à sua construtividade 
cognitiva e não a uma estrutura “objectiva” da realidade. Uma importante consequência deste entendimento 
da empiria consiste no facto de o construtivismo conceber a percepção de uma realidade (e com isso também 
a actividade de design e os seus resultados) como exclusivamente centrada na pessoa, como já referimos 
noutros pontos deste trabalho (entre outros, capítulo 3.2.3). Cada actividade de design, em cada caso 
concreto, deve-se justificar segundo a sua utilidade para a vida humana. Neste sentido, o construtivismo 
radical defende um conceito pragmático de criatividade: o trabalho criativo serve para salvaguardar a 
autopoiese, para optimizar as nossas condições de vida e, desta forma, assegurar a sobrevivência a longo 
prazo do homem e do seu meio ambiente. 
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simbólica relacionada com o contexto que é individualmente processada, armazenada e 
reprocessada, independentemente da sua correcção e importância. 
 
7.1.3  O papel do não-conhecimento e da imaginação  
Na Parte I deste trabalho (capítulo 2.3.3), em relação com a questão se o conhecimento 
alargado numa determinada área incentiva ou, pelo contrário, retrai o pensamento 
criativo, chegámos à conclusão que dominar bem uma área do conhecimento é 
efectivamente a base e a condição para o pensamento criativo, assim como simplifica o 
processo de resolução de problemas, mas que está longe de constituir uma garantia de 
resultados originais ou adequados ao problema. Também constatámos que um bom 
conhecimento dos processos e estratégias específicos da disciplina aceleram o 
processo criativo de resolução do problema. E agora, a leitura construtivista da forma  
de lidar com o conhecimento (em design), com novas informações que entram e sua 
aplicação, confirma-nos que a prestação criativa de um designer tem mais a ver com o 
seu conhecimento do processo e menos com o seu conhecimento declarativo 
semântico. De seguida pretendemos demonstrar, recorrendo a dois exemplos, que 
demasiado conhecimento semântico pode até bloquear o processo de pensamento 
criativo de um designer, uma vez que existe o perigo de este voltar a recorrer a soluções 
formais estereotipadas já conhecidas. 
 
Num estudo de ciência cognitiva, SMITH et al. (1993) investigaram a influência do 
conhecimento adquirido imediatamente antes e chegaram à conclusão que a 
capacidade imaginativa – mesmo de especialistas de design – é bastante limitada por 
demasiada informação [in WARD, SMITH & FINKE 2004: 198 ss]. Tinha sido assumido 
que os exemplos melhoravam o entendimento de uma tarefa de design; no entanto,   
este estudo empírico provou que os exemplos ou informação demasiado abundante 
sobre o projecto podem bloquear ideias inovadoras. Nessa investigação empírica de 
SMITH et al. os designers envolvidos deveriam criar um jogo original e actual. Os 
designers a quem foi apresentado como exemplo o jogo “Tether Tennis” (batidas 
electrónicas de ténis, em que as bolas marcadas são contadas por um aparelho) 
desenvolveram jogos em que se podiam detectar características deste jogo apresentado 
antes, enquanto os designers a quem não foi apresentado qualquer exemplo 
desenvolveram jogos muito mais inovadores. Apesar de ter sido expressamente dito ao 
primeiro grupo que a sua solução não deveria ter nada a ver com o exemplo 
apresentado, as características “actividade física”, “elemento electrónico” e “uso de 
bola” foram incluídas nos produtos desenvolvidos [ver os exemplos in id. ibid.: 200 s]. 
 
CHRISTIAANS e VAN ANDEL, que analisaram no mesmo ano (1993) o impacto sobre o 
projecto final provocado por informação suplementar sobre o contexto, chegaram a um 
resultado muito semelhante ao comparar os resultados obtidos por dois grupos testados 
– ambos constituídos por estudantes do 2.º ano da Faculdade de Industrial Design 
306 O PENSAMENTO CRIATIVO NO DESIGN 
 
 
Engineering, da TU Delft [comentado por CHRISTIAANS & RESTREPO 2000: 67].          
As informações sobre o contexto da tarefa de design tinham a ver com aspectos 
psicológicos do comportamento de crianças ao lidar com diferentes brinquedos. A  
tarefa de design consistia na criação de um Go-Kart. 
Enquanto o primeiro grupo recebeu apenas informação contextual de carácter geral 
sobre o comportamento psicológico das crianças em actividades lúdicas, o segundo 
grupo recebeu informação detalhada, tanto verbal como em imagens. A comparação 
dos protótipos desenvolvidos por cada um dos grupos confirmou que os do grupo a 
quem tinham sido fornecidas informações mais detalhadas não eram tão originais como 
os do outro grupo, que não tinha sido influenciado numa determinada direcção através 
dos muitos exemplos. Alguns estudantes do segundo grupo tinham até imitado as 
soluções de design dos exemplos mostrados. No discurso científico sobre design, este 
fenómeno também é chamado “design fixation effect”102 [cf. CROSS 2001: 85 s; 
BONNARDEL & MARMÈCHE 2004: 178]. Os resultados destas duas investigações 
provam-nos que o conhecimento semântico pode facilmente tornar-se um obstáculo    
ao pensamento criativo (mas não obrigatoriamente!). 
 
Ideias e soluções verdadeiramente novas e diferentes em design só podem surgir 
quando o designer, ao processar o seu conhecimento, permite que a sua capacidade 
imaginativa (tal como a definimos no capítulo 2.4.4.2) flua para o processo. Só o 
emprego da capacidade de imaginação conduz a novas combinações de conhecimento 
e informações recentes, uma vez que só a imaginação pode libertar o designer de ideias 
e valores estabelecidos e evocar algo de novo, que ainda não é perceptível e presente. 
Einstein defendia até que a imaginação é mais importante de que o conhecimento, uma 
vez que este é sempre limitado, “enquanto a imaginação abrange o mundo inteiro, 
estimula o progresso e gera a evolução” [cit. in GUNTERN 1995b: 12]. Apesar de não 
querermos ir muito longe nas conclusões a inferir dos estudos acima expostos, parece- 
-nos todavia óbvio que o conhecimento intersubjectivo do designer só pode conduzir a 
prestações relevantes quando em cooperação com a sua imaginação. Porque a 
imaginação no processo de design não é apenas a capacidade de produzir e comunicar 
o inesperado, mas também  
“the process of interpreting the present — the client’s needs and desires, as well as future demands 
and possibilities. Imagination is the reflective skill we use to explore and analyze the overwhelming 
number of ideas that are possible in every design situation. By imagination, we can visualize future 
compositions and explore the consequences of bringing a particular into existence” [NELSON & 
STOLTERMAN 2003: 179].  
                                                 
102 O conceito “design fixation effect” foi introduzido em 1991 por Jansson e Smith, que estudaram como 
reagiam a duas diferentes formas de briefing estudantes de semestres avançados de engenharia mecânica e 
engenheiros já formados: um dos briefings era formulado apenas verbalmente, enquanto o segundo briefing 
incluía o mesmo texto e uma ilustração adicional que representava uma solução já existente para a tarefa 
projectual. Os autores do estudo concluíram que o grupo que recebera o segundo briefing desenvolvia 
soluções de design que apresentavam sempre uma qualquer semelhança com o exemplo ilustrado, 
enquanto os projectos do primeiro grupo se diferenciavam bastante da solução reproduzida [in CROSS 
2001: 85 s]. 
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Também nesta descrição de NELSON & STOLTERMAN deparamos de novo com a união 
e complementaridade das características do Homo sapiens e do Homo demens. E da 
mesma forma que “todo o conhecimento é auto-conhecimento” (ver acima), segundo 
SOUSA SANTOS “também todo o desconhecimento é auto-conhecimento” [1987/1991: 
58]. 
 
Assim que deixamos de entender a forma de lidar com o conhecimento, em design, 
como uma busca da realidade ontológica e passamos a entendê-la como a procura de 
associações (avaliadas por cada indivíduo), conexões, formas de comportamento e tipos 
de pensamento “adequados”, talvez nos possamos identificar com a metáfora da 
“destruição de conhecimento”, introduzida por Rosan CHOW [2002]. Segundo CHOW, o 
design é “a arte criativa da destruição do conhecimento”, pois o conhecimento que se 
leva para o processo de design transforma-se sempre em qualquer coisa de diferente 
(no que o trabalho científico se distingue do design). A tarefa do designer de “destruir” 
conhecimento pressupõe naturalmente que este possua conhecimento básico e 
relacionado com o projecto, assim como o conhecimento certo sobre que conhecimento 
deve ser e como pode ser destruído. E aqui, também CHOW remete para o significado 
do conhecimento em torno do processo criativo e do processo cognitivo do designer. 
Exactamente neste sentido, também REUTER [2002] confirma que grande parte do 
conhecimento do design gira em torno dos processos para a sua criação, apropriação, 
utilização e transformação.  
 
7.1.4  O designer – especialista, generalista ou integralista? 
A descrição e as reflexões acima deixadas sobre a actividade do designer permitem 
reconhecer um quadro do conhecimento no design: nomeadamente que este está 
relacionado com o problema ou o projecto, é dependente da situação e não-disciplinar. 
Quando o conhecimento é, de cada vez, produzido e processado segundo cada 
situação, então não pode ser encontrado bem ordenado num lugar ou numa pessoa e 
também não está completamente disponível. E neste quadro, REUTER [ibid.] refere que 
na maioria das vezes o designer tem de decidir com base num conhecimento 
incompleto; não apenas por falta de tempo ou de vontade, mas também porque devido 
ao mecanismo de realimentação e à iteração há efeitos infinitos que são simplesmente 
imprevisíveis. 
 
Neste ponto, parece-nos oportuna a discussão sobre a especialização e não-
especialização em design. Deve o designer desenvolver-se no sentido de ser um 
especialista, que percebe muito de pouca coisa, ou deverá pelo contrário ser um 
generalista, que percebe um pouco de tudo? E qual destes caminhos conduz 
prioritariamente a prestações criativas no design? Ou existe um caminho intermédio 
mais adequado, que estimula melhor o pensamento criativo? 
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Na nossa cada vez mais avançada sociedade do conhecimento, o saber especializado é 
normalmente preferido ao conhecimento geral. CSIKSZENTMIHALYI explicita este facto 
através de um exemplo muito simples: se tivermos três pessoas – uma que estuda 
música, outra que estuda física e uma terceira que estuda ambas as disciplinas – nas 
mesmas circunstâncias intelectuais e contextuais, os dois indivíduos especializados vão 
obter um conhecimento mais detalhado nas suas áreas do que a terceira pessoa, que 
tanto estuda música como física, e que tem de dividir a sua atenção (um recurso 
limitado, como já foi focado na Parte I deste trabalho) pelos dois domínios estudados 
[2003: 21]. Já os dois outros indivíduos podem concentrar toda a sua atenção numa 
única área de estudo. A especialização também tem, porém, as suas desvantagens, uma 
vez que pode facilmente conduzir a uma fragmentação cultural, algo que MORIN [1999b: 
497] expressa do seguinte modo:  
“É evidente que o modo de pensamento clássico tornava impossível, com as compartimentações,  
a contextualização dos conhecimentos. Transformava os especialistas em idiotas culturais, ignaros 
quanto a tudo o que respeitasse a problemas globais e gerais que, de resto, são muito concretos, 
tal como a guerra na Jugoslávia ou as eleições israelitas. E o espantoso é que este mundo hiper-    
-especializado impunha a si mesmo a ideia de que se deve evitar ter ideias gerais, porque são ocas, 
quando se alimentava de ideias gerais ocas sobre o mundo, a vida, a Humanidade, a sociedade e 
alimentava a mais oca das ideias gerais: que não se deve ter ideias gerais.”  
Nos seus numerosos escritos, MORIN defende um conhecimento sistémico complexo, 
que permita ao homem associar os seus conhecimentos uns com os outros e aplicá-los 
em contextos globais [1990, 1999a, 1999b, 2002].  
Tal como MORIN, também outros homens da cultura e da ciência chamaram a atenção 
para os perigos – e para a limitação – da especialização, entre outros Ortega y Gasset, 
Wiener e Oppenheimer [in POMBO 2004: 100 ss]. Ao retomar as reflexões críticas destes 
pensadores de renome, Olga POMBO sublinha a insanidade e a limitação da 
especialização na nossa época, em que o pensamento analítico tradicional (que foi a 
condição de possibilidade do próprio progresso do conhecimento) já não é suficiente.    
A autora cita OPPENHEIMER, que já nos anos 1960 denunciava o absurdo da 
especialização extrema [in id. ibid.: 104 s]: 
“Hoje não são os nossos reis que não sabem matemática, mas também os nossos filósofos que 
não sabem matemática e para ir um pouco mais longe, são também os nossos matemáticos que 
não sabem matemática. Cada um deles conhece apenas um ramo de assunto, (...).” 
Embora em termos institucionais e já desde os anos 1970 a fragmentação tenda a 
aumentar, em termos de pesquisa e em termos conceptuais há já inumeras actividades 
que vão no sentido da interdisciplinaridade, que para POMBO é a única saída da 
armadilha da especialização.  
Neste sentido, POMBO remete para o conceito de “poética da interdisciplinaridade” de 
Gilbert DURAND (1991), que estudou os percursos de diversos cientistas muito criativos 
como Einstein, Pasteur ou Curie, tendo chegado à conclusão que todos tinham uma 
formação pluridisciplinar e universalista, e que tinham a possibilidade de atravessar 
diferentes disciplinas, de cruzar diferentes linguagens e diversas culturas [id. ibid.: 106]. 
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Desta forma, POMBO argumenta, no sentido de DURAND, que a inovação resulta 
primeiro da fecundação recíproca das disciplinas, através da transferência de conceitos, 
de problemáticas e de métodos, com vista a uma leitura mais rica da realidade, e, 
segundo, da constituição de novos objectos de conhecimento (como por exemplo, o 
clima, a cidade, a cognição), que uma única disciplina não poderia abarcar e nem sequer 
constituir como objecto de conhecimento.  
Justamente na direcção da necessidade de uma formação pluridisciplinar vão também 
as reflexões de CSIKSZENTMIHALYI, que conclui dos seus estudos de personalidades 
criativas que as prestações de grande criatividade estão normalmente ligadas à 
transposição das fronteiras de uma disciplina [2003: 21]. Será, pois, em primeira linha a 
combinação de diferentes unidades de conhecimento que conduz a novas perspectivas, 
novo saber e novos objectos (ver também capítulo 2.3.3). E também MORIN confirma  
“que as grandes descobertas se farão mais em domínios intermédios, maleáveis, não separados, 
tais como, recentemente, a Biologia molecular ou a Genética, nascidas na fronteira da Química e da 
Biologia numa espécie de no man’s land” [1999b: 492].  
E assim, MORIN, CSIKSZENTMIHALYI, DURAND e POMBO estão de acordo que novas 
ideias e grandes descobertas surgem na transposição das fronteiras, em zonas instáveis, 
entre as disciplinas bem definidas.  
 
E com isto regressemos ao domínio do design. Em La aventura creativa, André RICARD 
defende, na perspectiva acima exposta, que o designer necessita de “una visión 
generalista y panorámica” [2000: 171] que o capacite para resolver um problema de 
design de forma adequada e original, com a ajuda dos recursos necessários. Numa 
equipa de design multidisciplinar, é o designer quem tem de possuir uma visão geral do 
projecto e das problemáticas nele envolvidas. O designer não é um especialista num 
determinado campo, mas antes um generalista, mas ele é o especialista em tudo aquilo 
que se prende com processos criativos; a sua abordagem criativa é aplicável a qualquer 
domínio. 
No mesmo sentido, outros autores defendem que cada um pode ser um designer na sua 
área, assim que formula e configura algo de novo [cf. SIMON 1969/96: 138; ARCHER 
1974: 9; BONSIEPE 1996: 25 s; NELSON 2001-2003]. E quando definimos design como 
uma actividade criativa, orientada para a acção e inerente à evolução humana, então o 
conhecimento processual do design, isto é, o conhecimento em torno do processo 
criativo de design, não pode deixar de nos parecer o mais importante conhecimento 
específico do design. Um designer é um generalista no que diz respeito ao 
conhecimento técnico e específico da disciplina, mas é um especialista em 
conhecimento processual e pensamento criativo. 
 
FRIEDMAN [2002b] refere o facto de o designer, com a ajuda de uma equipa 
multidisciplinar, poder recorrer a conhecimentos especializados sem ser ele próprio um 
especialista na matéria. E num texto sobre os novos conhecimentos científicos (nas 
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ciências da cognição e da cultura) que os designers devem ter em atenção nos seus 
processos de decisão, PAPANEK defende a ideia de que os designers são sobretudo 
sintetizadores, que aplicam o conhecimento de diversas áreas com sentido nos seus 
projectos [in MARGOLIN & BUCHANAN 2000: 69]: 
“There is much more knowledge becoming available than would be suspected. It comes from many 
different disciplines, yet designers are the logical people to use and apply it. Whatever other 
definitions may come to mind, basically designers, planners, or architects work best as synthesists.” 
Uma importante característica de um designer é ultrapassar as fronteiras do domínio do 
design e interessar-se por diversas áreas, uma vez que através de um olhar transversal 
poderá alargar o universo das suas experiências e ter assim disponível um maior 
repertório e um mais abrangente leque de conhecimentos, para, a partir daí, chegar a 
novas combinações num processo de pensamento sintético. A integração de 
conhecimento é definida por PAVIANI [2004] e O. POMBO [op. cit.] como a “verdadeira” 
e penetrante interdisciplinaridade, através da qual podemos ultrapassar as fronteiras de 
uma área do saber. E assim relembramos mais uma vez a constatação de DURAND [in 
id. ibid.: 106 s]: os cientistas criativos distinguem-se pela sua formação universal e 
pluridisciplinar, aberta a todas as transversalidades. 
 
Da perspectiva heurística, uma forte interdisciplinaridade na formação de cada ramo 
profissional contribui para que a transposição de problemáticas e conceitos enriqueça a 
percepção da “realidade”. Actualmente, sabemos que sem uma transferência análoga de 
conhecimentos de uma disciplina para outra muitas teorias novas e descobertas 
tecnológicas não teriam visto a luz do dia; pense-se só na economia concorrencial de 
Smith e Malthus, que resultou da transposição da teoria da evolução de Darwin, ou no 
desenvolvimento do avião, cuja fórmula de equilíbrio os irmãos Wright foram buscar ao 
mecanismo de equilíbrio das águias.  
 
Por força desta ideia, parece-nos muito adequado o modelo do integralista, que 
BÜRDEK [1997b] antepõe ao modelo do sintetizador, do especialista ou do generalista 
em design. Da nossa perspectiva construtivista e interdisciplinar (que é inerente ao 
design), não podemos senão subscrever este modelo e talvez tenhamos aqui encontrado 
o tal “caminho intermédio ideal” que conduz o designer à prestação criativa.  
Segundo BÜRDEK, integralista significa ter uma visão sinóptica sobre diversas áreas 
mas simultaneamente ser um especialista em pelo menos uma matéria. Essa matéria  
(em conjunto com a linguagem de produto) deveria, no nosso entender, abranger o 
conhecimento processual e instrumental do designer. Queremos aí incluir não apenas os 
seus conhecimentos sobre processos, métodos e técnicas de design, mas também o 
conhecimento em torno das estratégias de aprendizagem, ou seja, os caminhos para 
uma rápida obtenção de novos conhecimentos. Como integralista, o designer deveria  
ser um especialista em linguagem de produto (design de interface, relação 
utilizador/produto) e em processo projectual, e um generalista em áreas técnicas e 
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interdisciplinares (psicologia, sociologia, ergonomia, etc.), uma vez que nestes domínios 
pode trabalhar em colaboração com outros especialistas (por exemplo, com 
especialistas de informática, engenheiros, técnicos, psicólogos, entre outros). 
A abordagem da biologia da cognição demonstrou-nos, na Parte I deste trabalho, que o 
indivíduo que cria tem de ter mais – ou diferente – conhecimento para poder surpreender 
com algo de novo o observador, isto é, o domínio da sua disciplina. Esta constatação 
sugere que o saber especializado combinado com conhecimentos de outras áreas é 
fundamental para o pensamento criativo. Um bom conhecimento especializado em 
alguns domínios, conhecimento complementar noutros e um marcado saber processual 
sobre o processo criativo dão ao designer as condições necessárias para encontrar 
novas combinações configurativas surpreendentes e adequadas. Mas também o não- 
-conhecimento o pode levar a novas combinações; só o conhecimento igual e 
generalizado não constitui qualquer base para a originalidade. 
 
O modelo do integralista leva-nos de novo ao tema da liberdade criativa. O seu papel 
como integralista (e não especialista) dá ao designer a possibilidade de se libertar do 
peso de um saber especializado e de especificações técnicas em excesso, para se 
deixar levar pela sua imaginação lúdica. Como afirma RICARD [2001: 180]: 
“El diseñador posee esa libertad visionaria, precisamente porque no se halla coartado por un 
conocimiento de experto. Un conocimiento que, inevitablemente, reprime los impulsos divagantes 
de esa necesaria fantasía imaginativa y excluye todo lo descabellado, cuando a menudo es en lo 
aparentemente disparatado que se encuentran aquellas hipótesis creativas más sugerentes que 
jamás llegarían a surgir por un discurrir racional. Lo que el diseñador aporta al proceso creativo es 
una creatividad libre, que no se ve limitada por ningún diktat, ni tecnológico ni de mercado.” 
O objectivo do designer não pode ser apenas (devido à motivação monetária) alimentar  
a indústria e o mercado, mas sobretudo o seu contributo para o bem-estar colectivo e    
a evolução cultural (sobrevivência colectiva). Para promover o desenvolvimento 
simbólico da sociedade, o designer ou a equipa devem ser capazes de pôr em questão 
o saber vigente, assim como os hábitos e os valores estabelecidos, libertar-se deles e 
desenvolver novas perspectivas. 
 
 
7.2 Racionalidade versus Emocionalidade e Intuição no Pensamento do Design 
 
Mesmo tendo em conta o actual paradigma da emergência e da holística nas diversas 
áreas científicas, de uma maneira geral, a racionalidade ainda é sobretudo relacionada 
com as ciências e, na área do design, com o engineering design e com o design 
industrial; e o entendimento e a razão são equiparados ao pensamento lógico, analítico  
e distanciado. As emoções e a intuição, pelo contrário, são sobretudo relacionadas com 
um design mais artístico e com pensamento irracional. 
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Enquanto no design, apesar da orientação por um conceito racional [BÜRDEK 1991: 16], 
o procedimento intuitivo e artístico ainda decorria até aos anos 1930 lado a lado com 
trabalhos metódicos [compare-se, por exemplo, as descrições da Bauhaus in WICK 
1989 ou CARISTI 1999]103, no final dos anos 1950, com o desenvolvimento da produção 
em massa de produtos industriais, teve início um abandono do procedimento intuitivo e 
uma intensa investigação de métodos racionais. E assim, nas décadas de 1960 e ‘70 – 
época de florescimento da metodologia do design – a planificação e a racionalidade 
passaram para primeiro plano, contrapondo o procedimento intuitivo e emocional. 
Todavia, em meados dos anos 1970, com a crítica de FEYERABEND ao entendimento 
ocidental de racionalidade e ao conceito de objectividade nas ciências, a racionalidade 
voltou a entrar em crise. O novo mote era agora anything goes – vale tudo – “o único 
princípio que não inibe o progresso” [1975/1993: 29]. 
Em conjunto com uma mudança de atitude face ao processo projectual, e em paralelo 
com a introdução dos “métodos de segunda geração”/“second generation methods” 
[RITTEL 1970 e 1972/1984] foram reintroduzidos métodos intuitivos e argumentativos na 
metodologia do design (ver também as considerações sobre metodologia do design na 
Introdução). E desde a mudança de paradigma, como vimos no capítulo 6.2, que 
aspectos situacionais, contextuais e subjectivos são tomados em conta no processo de 
design. 
 
7.2.1  Conceitos de racionalidade no design 
O alinhamento unilateralmente racionalista do conceito de razão e o facto de restringir o 
processo de design a racionalidade, produtividade, efectividade e progresso conduziu – 
por exemplo, na Escola Superior de Design de Ulm (HfG Ulm) nos anos 60 – a um 
entendimento do design em que o designer é visto como um solucionador de problemas, 
que com base em critérios racionais contribui para a inovação na sociedade. Ainda na 
década de 80 continuava a imperar a ideia de que o designer podia, através de 
pensamento racional e pragmático e racionabilidade económica, configurar o meio 
envolvente artificialmente produzido e os artefactos a este pertencente da melhor forma 
possível. Mas quando FEYERABEND se insurgiu contra a dedução metódica e orientada 
pela razão nas ciências e se pronunciou a favor de uma diversidade de teorias, o 
pensamento subjectivo e emocionalmente direccionado impôs-se no design, sob a 
influência do pós-modernismo e de grupos como Memphis. Declarações como a 
seguinte apenas fortalecem o desejo de diversidade de expressão e de diferenciação 
dos designers:  
 “Torna-se deste modo claro que a ideia de um método fixo, ou de uma teoria fixa da racionalidade, 
assenta numa visão demasiado ingénua do homem e das condições sociais que o rodeiam. Para os 
que têm olhos para a riqueza do material histórico, e não pretendem empobrecê-lo a fim de 
satisfazer os seus instintos mais baixos, a sua fome de segurança intelectual sob a forma de 
                                                 
103 Segundo CARISTI [1999], aspirava-se na Bauhaus a uma espécie de “criatividade racional”, que unisse a 
arte com o trabalho oficinal artístico e a produção industrial. E neste sentido, Itten promovia nos seus cursos o 
desenvolvimento de um pensamento e de uma expressão orientados pelo sentimento. 
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clareza, precisão, ‘objectividade’, ‘verdade’, é evidente que existe apenas um princípio susceptível 
de ser defendido em todas as circunstâncias e em todas as fases da evolução humana. O princípio: 
qualquer coisa serve” [FEYERABEND 1975/1993: 34].  
 
Não pretendemos de seguida empreender uma crítica da racionalidade em sentido 
filosófico [sobre isso ver B. FUNKE 1991 ou WELSCH 1997], mas tão-somente aflorar ao 
de leve como se poderiam desenvolver novos conceitos de racionalidade no design, em 
que o pensamento direccionado pelos sentimentos, a intuição, assim como um 
pensamento capaz de estabelecer relações sistémicas pudessem também encontrar o 
seu lugar. 
Wolf REUTER [2001] identifica e descreve oito conceitos diferentes de racionalidade, que 
na sua opinião, e apesar de historicamente terem surgido em períodos diversos, estão 
actualmente ainda presentes, todos eles, em situações específicas da actividade de um 
designer: 1.ª Racionalidade de Finalidade; 2.ª Racionalidade de Valor; 3.ª Racionalidade 
Científica; 4.ª Racionalidade Limitada; 5.ª Racionalidade Fragmentada; 6.ª Racionalidade 
Argumentativa e Comunicativa; 7.ª Racionalidade Estratégica; 8.ª Racionalidade 
Sistémica.  
 
Na definição de Racionalidade de Finalidade (Zweckrationalität) REUTER retoma uma 
citação de AICHER, que no âmbito da discussão de programas na HfG Ulm defendia 
que os produtos se desenvolvem a partir da sua finalidade, do seu material, da sua 
produção e da sua utilização. A emoção e a intuição estão claramente subordinadas à 
racionalidade da finalidade. A partir de uma cadeia dedutiva lógica, a acção do designer 
deve nortear-se por finalidade, meios e consequências104, sendo que o artefacto 
resultante não é apenas um resultado do desempenho da finalidade, mas também uma 
“gramática do projectar” que inclui categorias estéticas [AICHER in id. ibid.: 93]. 
 
Partindo do conceito de Racionalidade de Finalidade, REUTER esclarece Racionalidade 
de Valor (Wertrationalität), tomando como referência BANHAM105 e WEBER106: um agir 
segundo “mandamentos” e segundo o entendimento do designer de beleza e valor de 
uso, ou seja, um pensar em conjunto as possibilidades estéticas com a problemática do 
projecto [ibid.: 94].  
 
Como caminho possível para o pensar em conjunto a “forma bela” e a tarefa que se 
coloca, REUTER vê a associação entre design e ciência. Deste modo, ele descreve o 
terceiro conceito de racionalidade, a Racionalidade Científica, como um esforço para 
encontrar soluções científicas para problemas de design. No capítulo 6.2.1 deste 
                                                 
104 REUTER remete aqui para a definição de Max WEBER de “Racionalidade da Finalidade” (in Wirtschaft 
und Gesellschaft [Economia e sociedade], Tübingen, 1922/1980). 
105 BANHAM, Reyner (1987), “Retrospektive”, in: LINDINGER, Herbert (Ed.), Hochschule für Gestaltung Ulm. 
Die Moral der Gegenstände, Berlim. 
106 WEBER, Max (1980), Wirtschaft und Gesellschaft, Tübingen [primeira edição: 1922]. 
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trabalho vimos como diversos teóricos do design – como Hans GUGELOT, Bruce 
ARCHER, Christopher JONES, Bernhard BÜRDEK ou Gui BONSIEPE – demonstraram    
a racionalidade da metodologia científica do design através da descrição das diversas 
fases de um processo de design orientado para o problema. Paralelamente à tentativa 
“de usar resultados científicos para humanizar o ambiente” [BONSIEPE 1967/2001: 144], 
a cientificidade do design servia também, segundo BONSIEPE, para a consolidação 
social do designer: critérios racionais de escolha na busca de uma “solução ideal” 
favoreciam a aceitação por parte do cliente que encomendava o projecto. BONSIEPE foi 
um dos primeiros metodólogos que não só promoveu a racionalidade da metodologia do 
design, como também identificou as desvantagens da sua aplicação no processo de 
design. Uma vez que o carácter óptimo do projecto reside sobretudo nas soluções 
parciais e com isso entra em conflito com outros “óptimos”, em meados dos anos 60 
BONSIEPE aconselhou um desprendimento do conceito de método [ibid.], sem porém 
perder a fé na utilidade dos métodos de design [ver, por exemplo, BONSIEPE 
1975/1992]. 
 
Enquanto nos três primeiros conceitos de racionalidade ainda está patente, sem 
restrições, a primazia dos critérios racionais de decisão no projecto de design, a partir 
de meados dos anos 1960 o conceito de racionalidade de base metódica vai 
desaparecendo, até à publicação de The Science of the Artificial, em que Herbert SIMON 
desenvolve o conceito de Racionalidade Limitada (economic rationality) [1969/1996]. As 
ideias de SIMON sobre a ciência e sobre a racionalidade limitada do design têm, na 
opinião de REUTER, “um papel fundamental, como promessa e como portadoras de 
esperança” [op. cit.: 97]. 
Depois de uma apresentação dos processos de pensamento do ser humano, da 
complexidade cognitiva, mas também da complexidade do meio exterior ao indivíduo, 
SIMON chega à conclusão que decisões tomadas no mundo cognitivo interior não 
podem ser óptimas no meio ambiente exterior, quando muito satisfatórias – e pronuncia- 
-se assim definitivamente contra a possibilidade de uma optimização absoluta no design 
e noutros processos de resolução de problemas 
“Because real-world optimization, with or without computers, is impossible, the real economic actor 
is in fact a satisficer, a person who accept ‘good enough’ alternatives, not because less is preferred 
to more but because there is no choice” [SIMON op. cit.: 29]. 
Por um lado, para poder haver decisões racionais objectivas teriam primeiro de poder 
ser previstas todas as consequências de quaisquer medidas, o que é impossível dada a 
complexidade do nosso mundo; por outro lado, é impossível ser racional (isto é, 
objectivo) quando numa situação estão envolvidas várias pessoas e interesses 
contraditórios. E daí que o designer só possa chegar a soluções satisfatórias, 
procurando as alternativas que apresentem o maior número de vantagens. A 
Racionalidade Limitada é, pois, segundo SIMON, uma racionalidade que dentro de 
limites aceitáveis e aplicando uma metodologia científica é capaz de se adaptar, 
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podendo assim conduzir a soluções boas e satisfatórias [cf. SIMON op. cit.: 111 ss e 
REUTER op. cit.: 98 s]. 
 
Um outro teórico do design que se dedicou bastante ao tema do método e da 
racionalidade nesta área é Horst RITTEL [1970, 1984]. Enquanto SIMON ainda acredita 
numa racionalidade instrumental na busca de procedimentos eficientes, RITTEL julga 
qualquer racionalidade, por princípio, inalcançável. Se o designer tentasse apenas ser 
racional, isto é, ter em conta as consequências de decisões e medidas ponderadas no 
processo de design antes de agir, depararia com alguns paradoxos irresolúveis, também 
apontados por REUTER ao elucidar o conceito de Racionalidade Fragmentada, tomando 
como referência os argumentos de RITTEL [op. cit.: 100]. Destes paradoxos fazem parte 
a infinitude da cadeia de consequências (quando se pensa nas consequências de uma 
determinada acção, dever-se-ia também pensar nas consequências das consequências, 
e de novo nas consequências destas, o que se revela impossível), o fenómeno da 
consequência da observação da consequência e a quantidade crescente de 
conhecimentos adquirida ao retraçar uma rede de consequências, que só vai dificultar a 
tomada de decisões. Segundo RITTEL estes paradoxos argumentam contra a 
possibilidade de se poder pensar racionalmente num contexto prático de design, o que 
teria como resultado que os problemas não poderiam ser formulados de forma objectiva, 
os objectivos não poderiam ser especificados de modo inequívoco, os espaços de 
solução seriam ilimitados, os solucionadores de problemas não poderiam ser informados 
de modo completo e as consequências seriam imprevisíveis [cf. REUTER loc. cit.]. 
 
Com esta exposição e colocando em questão todos os métodos racionais no design, 
RITTEL introduziu, em conjunto com Paul FEYERABEND, a mudança de paradigma na 
metodologia do design, que já abordámos detalhadamente no capítulo 6 desta 
dissertação. In Contra o Método [1975/1993] FEYERABEND ilustra extensivamente, 
recorrendo a exemplos históricos, porque é que todas as actividades científicas que têm 
pretensões de racionalidade não podem constituir um caminho adequado para lidar com 
os problemas da humanidade, antes se tornando, muitas vezes, um obstáculo ao 
progresso. Modos de procedimento que funcionaram no passado não são garantia de 
sucesso em projectos futuros – bem pelo contrário, conduzindo muitas vezes ao 
fracasso. Além disso, o êxito de uma acção só pode ser avaliado a posteriori, o que 
FEYERABEND ilustra através do seguinte exemplo [na introdução à edição chinesa, ibid.: 
12 s]: 
“Os cientistas são como arquitectos que constroem edifícios de diferentes dimensões e formas, e 
só podem ser julgados depois; quer dizer, só depois de terem terminado a sua construção. Esta 
pode manter-se de pé, ou pode cair – ninguém sabe.” 
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E assim, argumentos e decisões “racionais” só podem impressionar os leigos. O 
progresso107 cultural não pode senão ser posto em marcha por uma espécie de “paixão”, 
da qual resulta uma determinada conduta necessária para tornar “racional” a criação de 
um objecto [ibid.: 32 s]. 
Hoje em dia, não são apenas os cientistas das áreas das ciências sociais, como 
FEYERABEND, que reclamam um novo entendimento da racionalidade, mas também os 
cientistas das áreas das ciências naturais, como, por exemplo, BRIGGS e PEAT, que se 
pronunciam a favor de uma racionalidade “que não inclua apenas a capacidade de 
análise e de dedução lógica, mas também a paixão do indivíduo e receptividade estética 
para a natureza” [2000: 141]. 
 
E com isto regressamos aos conceitos de racionalidade de REUTER. Os últimos três 
conceitos que apresenta afastam-se mais e mais do entendimento de razão positivista e 
orientador de acção, e o entendimento objectivo é cada vez mais completado por um 
entendimento intersubjectivo, emocional e social. 
Assim, no conceito de Racionalidade Argumentativa e Comunicativa, o discurso 
argumentativo e a sua vertente operacional – um sistema de informação orientado para 
as questões colocadas – tornam-se a base da nova racionalidade no design dos anos 80 
[REUTER op. cit.: 102]. Um número elevado dos agentes envolvidos num processo de 
design (designer, cliente, técnicos, consumidores, etc.) participam num diálogo 
interrogativo, apoiando-se em argumentos que possam levá-los a convencer o parceiro 
de diálogo, sem todavia exercer sobre ele qualquer pressão. Com este perfil, podemos 
incluir o conceito de racionalidade argumentativa no paradigma da prática reflectiva. 
 
Segundo REUTER, o conceito de Racionalidade Estratégica é também um conceito 
comunicativo, mas com cálculo estratégico de poder, em que cada um dos agentes 
envolvidos procura através de argumentação impor os seus próprios interesses, mesmo 
perante resistência. Desta forma, também a Racionalidade Estratégica é um processo de 
permanente debate em cada nova situação, orientado para objectivos claros do 
indivíduo ou de grupos. 
 
O último conceito de REUTER, que representa uma Racionalidade Sistémica, 
caracteriza-se (de acordo com a teoria de sistemas) por uma rede programática de 
trabalho, que visa um trabalho de equipa interdisciplinar, em que a Racionalidade 
Estratégica económica é alargada a uma racionalidade ecológica: a preservação da 
capacidade de sobrevivência da Terra torna-se uma parte da economia e do 
pensamento racional. A perspectiva sistémica serve agora para renovar a 
autoconsciência do designer: a sua actividade não se destina apenas a incrementar as 
                                                 
107 Sob o termo “progresso”, FEYERABEND entende toda e qualquer mudança que é sentida como 
melhoramento por alguém, no quadro da sua perspectiva profissional. Cada um deve entender a expressão   
à sua maneira e de acordo com a tradição a que pertence [1975/1993: 34].  
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vendas, antes deve entender os seus projectos no contexto global e sistémico (indivíduo, 
sociedade, planeta). 
 
Se olharmos mais detalhadamente para os três últimos conceitos de racionalidade, 
rapidamente chegamos à conclusão, como REUTER [ibid.: 107 ss], que o entendimento 
de racionalidade no design do início do século XXI se define por um pensamento de 
reciprocidade e por “racionalidades complementares”: por um lado, um pensamento em 
contextos económicos-ecológicos, por outro, um pensamento em estruturas de 
comunicação, em que os participantes relacionam os seus planos de acção uns com os 
outros, seja por interesse próprio e comportamento estratégico, seja devido a um desejo 
de compreensão recíproca e de conhecimento dos contextos sistémicos.  
Daí emerge, resumindo, um conceito onde os diversos conceitos isolados de 
racionalidade já não se excluem mutuamente, antes se complementando e ampliando. A 
preocupação de assegurar a sobrevivência do mundo conduz neste sentido, por 
exemplo, a uma nova interpretação de Racionalidade de Finalidade e Racionalidade de 
Valor. E assim, em conclusão, REUTER propõe que se tire partido das vantagens de 
cada conceito e que da sua complementaridade se desenvolva e consolide um conceito 
moderno de racionalidade [ibid.: 109], objectivo para o qual a autora deste trabalho 
procura dar o seu contributo. Neste conceito moderno de racionalidade (ou melhor, 
conceito de criatividade) o pensamento económico orientado pela razão alia-se ao 
pensamento emocional e imaginativo, tendo em conta contextos sistémicos de forma 
racional e intuitiva.  
 
7.2.2 Prós e contras dos métodos108 no processo criativo de design  
Já no capítulo 6.2 mencionáramos que, ainda hoje, sobretudo em instituições do ensino 
superior onde o design é ministrado no quadro das engenharias, a metodologia da 
resolução racional de problemas continua a ser ensinada e desenvolvida, em paralelo 
com novos procedimentos do paradigma da emergência. Por exemplo, na TU Delft, na 
Faculdade IDE (Industrial Design Engineering), existe um grupo de investigação dedicado 
à metodologia e ao pensamento no design. Apesar de os seus membros109 virem de 
diferentes áreas de formação (psicologia, arquitectura, design industrial e design de 
engenharia, ciências sociais e ciências computacionais), os seus projectos de 
investigação têm um objectivo comum: a estruturação da actividade de design através 
                                                 
108 No âmbito deste trabalho, e em consonância com a metodologia clássica do design de JONES [1963], 
ARCHER [1965], BONSIEPE [1969/2001] ou BÜRDEK [1971], pretendemos entender “método” como um 
procedimento sistemático no processo de design. Um método é uma espécie de plano de itinerário para o 
designer e neste sentido deve ser distinguido dos termos “técnica” e “ferramenta” (tool). Ao contrário da 
técnica, um método acompanha grande parte do processo de design; técnicas ou ferramentas só são 
aplicadas como recursos em fases específicas limitadas [cf. BONSIEPE 1975/1992].  
109 Os membros deste grupo de investigação são (ou foram) Nigel CROSS, Henri CHRISTIAANS, Kees 
DORST, Corine KRUGER, Norbert ROOZENBURG e Peter LLOYD, cujos resultados foram já referidos 
isoladamente em vários pontos deste trabalho. Em 2008, o grupo foi liderado por Norbert ROOZENBURG e 
Petra BADKE-SCHAUB. 
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do desenvolvimento de modelos. Desta forma, o objectivo que se propõem corresponde 
ao entendimento de método de RITTEL [1972/1984], que sob procedimento metódico 
não entende o planeamento e o controlo de um processo linear, mas sim o apoio ao 
processo de design não-linear argumentativo (ver acima). Neste sentido, DORST [1995: 
62] considera: 
“These models are the stepping stones to develop and refine prescriptive methods for design, to 
improve design teaching (with the aid of well-developed design psychology), and to help develop 
computer tools supporting the design ability.” 
Ou seja, apesar de, por um lado, continuar a existir a convicção da utilidade da utilização 
de métodos no processo de design (ainda que não seja senão para uma melhor 
compreensão da actividade de design e para serem transmitidos durante a formação em 
design), há outros designers e teóricos que acreditam, apoiando-se nas polémicas obras 
de FEYERABEND Against Methods (1975) [Contra o Método 175/1993] e Farewell to 
Reason (1987) [Adeus à Razão 1987/1991], que os métodos associados à actividade 
projectual estão destinados ao fracasso. No entanto, o próprio FEYERABEND sempre 
afirmou nas suas reflexões que os métodos em si não são maus, mas têm sempre as 
suas limitações – mesmo os métodos mais óbvios. Por este motivo, todo o cientista que 
pretende ampliar o conteúdo empírico das suas ideias e, se possível, entendê-las 
claramente, deve adoptar uma “metodologia pluralista” [FEYERABEND 1975/1993: 36]. 
 
Curiosamente, entre os apoiantes do movimento contra o método encontramos os 
pioneiros ou os mais citados representantes da metodologia clássica do design: John 
Chris JONES [compare-se 1963 com 1984] e Gui BONSIEPE [compare-se 1975/1992 e 
1967/2001 com 1996]. A sua crítica refere-se porém a um entendimento do método 
centrado na lógica formal em procedimentos e processos normalizados. 
Enquanto nos anos 1970 BONSIEPE ainda acreditava que os conhecimentos científicos 
e os métodos racionais iriam enriquecer o processo projectual, nos anos 1990 ele vai 
pronunciar-se veementemente contra o racionalismo de influência cartesiana e contra a 
metodologia do design a ele ligada, remetendo nos seus argumentos para os estudos de 
MATURANA e VARELA [1987]: 
“A separação cartesiana entre necessidades físicas e psíquicas, que constitui a base do conflito 
sobre a primazia da preferência intuitiva ou racional, não é sustentável à luz das novas descobertas 
da neurobiologia.” [BONSIEPE 1996: 176]. 
Enquanto a deontologia tradicional do design se baseava na separação entre mundo 
interior e mundo exterior, uma nova deontologia do design deveria ter em conta que 
depende sempre do designer/observador que informação do meio ambiente é 
experimentada como perturbação, desencadeando assim uma transformação no 
organismo (cf. também capítulo 3.2 deste trabalho). 
 
A recusa de BONSIEPE dos métodos de orientação fica claramente expressa no seu 
comentário sobre a abordagem racional em vigor na HfG Ulm [ibid.: 163]: 
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“Não constitui segredo que o interesse em métodos pretensamente racionais tomou por vezes 
proporções caricaturais, como se, por exemplo, os estudantes se dedicassem com devoção a 
medir centenas de grãos com o calibrador para descobrir a distribuição estatística das variantes de 
grandeza sob a forma de uma curva normal de probabilidade.”  
Embora BONSIEPE, nas fases iniciais da metodologia do design, ainda defendesse que 
“el procedimiento sistemático sirve para eliminar todas las acciones arbitrarias” 
[1967/2001: 150 s] e que uma abordagem metodológica “permite conhecer melhor a 
natureza do processo projectual, libertando-o das garras da intuição, e 
despersonalizando-o, em suma: objectivando-o” [1975/1992: 203], já em 1975 dava a 
conhecer a sua primeira dúvida sobre a abordagem extremamente racional e científica 
no que dizia respeito à metodologia do design, uma vez que a academização dos 
métodos projectuais pouco contribuía para a prática e quase caía no irracional [ibid.: 
204]. 
 
Também André RICARD se pronuncia contra a aplicação de métodos racionais no 
processo criativo do design, que designa de modo depreciativo “metodolatria” – uma 
expressão que BONSIEPE também usa [1975/1992] – ao sublinhar:  
“El método es como una operación matemática que posee sus reglas y que solo puede conducir a 
unos determinados resultados: la solución se halla incluida en el propio planeamiento, no deja 
oportunidad alguna a lo imprevisto. Limita la conclusión a las posibles combinatorias de lo 
conocido” [RICARD 2000: 103]. 
Segundo RICARD, os métodos são necessários para ordenar, comparar e reestruturar 
estados e elementos. Mas quando se trata de procurar novas perspectivas em design e 
desenvolver combinações materiais inabituais, os métodos (ainda que anteriormente 
testados) não podem conduzir a uma prestação criativa. Neste sentido, RICARD destaca 
o papel da intuição: 
“No podemos tener la pretensión de explicar, racionalmente, para su posible reedición, aquello que 
hacemos intuitivamente y que sólo así puede cumplirse en plenitud” [ibid.: 104]. 
BONSIEPE e RICARD – o primeiro, um teórico do design vindo de um quadro fortemente 
relacionado com a prática, o segundo um homem da prática autor de contributos 
teóricos – manifestam-se na sua crítica dos métodos sobretudo contra métodos de 
planeamento orientados pela razão que deveriam levar os designers às “melhores” 
soluções de design. Métodos e técnicas heurísticos que deveriam favorecer o 
pensamento criativo no design são menos abordados nas suas reflexões 
[superficialmente em BONSIEPE, sob o tópico “microestrutura no processo projectual”, 
1975/1992: 210 ss].  
 
Mas procedimento metódico não tem necessariamente de significar a mecanização do 
trabalho de design ou a transformação da intuição em algo de planeável e direccionável, 
mesmo se nas metodologias clássicas se distingue entre métodos racionais e intuitivos, 
ou digitais (métodos baseados em planeamento racional) e métodos analógicos 
(métodos que incentivam a intuição e a criatividade) e entre métodos do processo de 
design black box (procedimento criativo intuitivo) e métodos do processo de design 
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glass box (procedimento racional sistemático) [cf. JONES 1963, 1970; BÜRDEK 1971; 
RITTEL 1972/1984]. 
 
Na sua obra Designing Designing (1974), em meados dos anos 70 JONES duvidava da 
utilidade de determinados métodos de design, que se tinham revelado de pouco 
sucesso na prática:  
“I was seeking to relate all the Design Methods to each other, and to experience. I found a great split 
had developed between intuition and rationality, reason. There were black box methods like 
Synectics which worked well, but nobody knew why and glass box methods, like decision theory, 
which were logically clear, but which didn’t work” [in JONES & NEXTDesign Leadership Institute 
2006]. 
Mas em vez de, como BONSIEPE e RICARD, se pronunciar contra a aplicação de 
métodos no processo criativo do design, actualmente JONES vê a metodologia do 
design e a heurística do design como um leque de ofertas onde o designer pode 
escolher os instrumentos que lhe são úteis numa determinada situação. 
Numa entrevista com JONES conduzida por VAN PATTER, ambos concordam que, no 
quadro do nosso entendimento actual do design, sense-making e strange-making 
decorrem em paralelo no processo de design e que os métodos racionais e os métodos 
intuitivos se completam no processo criativo. E JONES esclarece [ibid.]: 
“Another great misconception [acerca do seu livro Design Methods, 1970 — nota da autora] is to 
separate reason from intuition instead of integrating these two ways of thought. If reason dominates, 
imagination vanishes or rebels. Creative thinking cannot be boxed in but if intuition is badly informed, it 
is misleading or useless. I think it follows from these two observations that the right way to combine 
rational with imaginative thought is to put intuition first and then to use reason and experiment to 
support it and to test it. The other way round is hopeless.” 
 
E neste sentido, investigadores do design e da criatividade como, por exemplo, DIVITINI, 
LIPPE e SCHJETNE [2004] acreditam que a configuração de produtos e processos 
deveria ser apoiada recorrendo a diversos métodos “artísticos”110, numa atmosfera de 
trabalho descontraída, para evitar pensamento estereotipado e promover um experiência 
flow. Sobretudo a adopção destes métodos em grupo deverá levar a que sejam 
integradas no projecto de design diferentes perspectivas sobre uma circunstância, 
mesmo existindo o perigo de isso aumentar o número de conflitos a ser ultrapassados 
entre o grupo. Na escolha dos métodos e técnicas a aplicar deverão ser tidos em conta, 
entre outros factores, as diferentes personalidades dos membros do grupo envolvidos, 
assim como a sua motivação específica para o projecto, o seu contexto sociocultural e a 
constituição do grupo. 
“The best results are achieved when one can apply to the creative process the combination of 
methods that are best suited to the specific team and to the characteristics of the problem that they 
are dealing with” [id. ibid.: 2]. 
                                                 
110 Como métodos “artísticos” os autores (investigadores no Oasis Innovation Laboratory, na Noruega) 
entendem actividades que respondem à intuição e aos sentimentos dos membros do grupo e que devem 
assim conduzir a perspectivas novas e inabituais. Nesses métodos incluem, entre outras, actividades de 
desenho e pintura, construção de modelos, assim como técnicas como o brainstorming, a interpretação de 
papéis ou o contar histórias [DIVITINI, LIPPE & SCHJETNE 2004].  
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Sendo o processo criativo de design uma parte de processos temporalmente mais 
alargados, não apenas constituídos pela produção da ideia, desenvolvimento do 
projecto e verificação dos produtos configurados, mas também de momentos 
organizativos e administrativos (por exemplo, negociações e discussões de conteúdo 
com os clientes que encomendaram o projecto e outras entidades envolvidas no 
projecto), DIVITINI, LIPPE e SCHJETNE consideram particularmente importantes os 
processos de comunicação no interior da rede de participantes no trabalho, sobretudo 
porque o processo de design não decorre de forma linear. E nestes processos de 
comunicação, seja no interior da equipa, seja com os clientes ou outros grupos de 
interesse participantes, os resultados visuais dos métodos “artísticos” podem ser um 
valioso apoio, sobretudo ao nível emocional.  
 
Mas também métodos, estratégias e técnicas de trabalho mais racionais fazem parte do 
quotidiano de trabalho de cada designer ou equipa. Eles ajudam a criar princípios de 
comunicação, particularmente no quadro do trabalho de equipa, e a tornar os processos 
criativos retraçáveis e transmissíveis. BÜRDEK menciona ainda que “o seu principal 
valor reside na possibilidade de expor os processos de forma modelar e de os visualizar” 
[1971: 17]. Para além disso, não devemos esquecer o facto de um procedimento 
metódico retraçável ser um elemento de peso na comunicação com o cliente, que 
poderá acompanhar e avaliar melhor as prestações do designer num processo de 
criação transparente.  
 
As possibilidades e as limitações de cada método ou técnica aplicáveis num processo 
de design devem ser reavaliadas de novo – e, se necessário, diversificadas – à luz de 
cada contexto, das condições gerais vigentes para cada projecto, das pretensões do 
cliente e das necessidades do grupo-alvo, da composição de uma equipa e das práticas 
de design estabelecidas. E aí os aspectos emocionais detêm um importante papel. 
 
7.2.3  Emoções, sentimentos e intuição no processo de design  
Se definimos design como uma actividade inerente à evolução humana (ver acima), na 
qual o designer lida com uma dada situação de forma criativa e orientada para a acção 
(ainda que centrado sobre si mesmo), então não lhe podemos negar uma abordagem 
intuitiva e influenciada pelos sentimentos em cada processo de criação. Recordemos a 
afirmação em que BERGSON [1993] equipara a intuição a uma consciência directa e 
alargada, através da qual o ser humano amplia a sua percepção de diversos ângulos que 
se completam e cria algo de novo (cf. capítulo 2.5). 
Ou olhemos de novo para a descrição de DAMÁSIO [1997, 2003] de marcador somático, 
o sinal corporal para as emoções secundárias, que ajuda o nosso intelecto a tomar 
decisões e a escolher uma (a mais adequada) entre várias combinações possíveis. 
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De harmonia com as constatações acima expostas, Johannes MÜLLER propõe a 
seguinte tese provocadora: “O trabalho intelectual (sobretudo dominado pela razão) não 
está na natureza humana” [MÜLLER in ALBRECHT 1996: 92]. MÜLLER, que investigou 
durante 35 anos o trabalho metódico de engenheiros e de cientistas da área das ciências 
naturais, chegou à conclusão que devido a uma optimização “natural” do processo111,  
no trabalho intelectual é normalmente procurado o procedimento mais rápido e seguro, 
que se baseia em modelos de comportamento estereotipados, quer inatos quer 
adquiridos. ALBRECHT afirma que mesmo através de uma observação fenomenológica 
de situações quotidianas e perfeitamente normais da vida se pode constatar que, por 
regra, o trabalho intelectual decorre de forma espontânea e se baseia principalmente em 
considerações emocionais e intuitivas. O pensamento mais racional e analítico só é 
activado e aplicado em casos problemáticos, uma vez que requer maior concentração   
e esforço. Por este motivo, o ser humano adia tanto quanto possível esta forma de 
trabalho. E o designer não constitui decerto uma excepção, sobretudo quando 
analisamos o processo criativo de design à luz do paradigma da emergência. A 
qualidade do resultado é aqui de importância secundária, pois de qualquer forma, da 
perspectiva construtivista, no início de um projecto ela só pode ser avaliada de modo 
especulativo. Determinante é, de acordo com MÜLLER e ALBRECHT [ibid.], que um 
problema ou tarefa sejam abordados ou resolvidos tão rapidamente quanto possível.     
E na medida em que, segundo uma primeira avaliação, o tempo de processamento é 
mais longo num trabalho de ordem mais complexa e racional do que aplicando reflexos 
emocionalmente direccionados, o indivíduo confia preferencialmente nos seus 
sentimentos e na sua intuição, como já expusemos nos capítulos 2.4 e 2.5 desta 
dissertação.  
 
Baseando-nos nas teses de António DAMÁSIO, já na Parte I deste trabalho expusemos 
como as emoções, os sentimentos e a intuição implicadas no processo de pensamento 
ajudam a reagir adequadamente a estímulos internos e externos ao organismo e a formar 
uma opinião sobre novas situações. Chegámos nessa altura à conclusão que o estado 
emocional de um indivíduo influencia a sua capacidade de pensar sob diversos 
aspectos: na percepção, no entendimento de problemas, na tomada de decisões, no 
processamento de informações e na produção de novas combinações simbólicas. 
Sentimentos e emoções negativos podem comprometer e bloquear o processo de 
pensamento criativo, assim como a motivação intrínseca e a capacidade para 
experiências flow. Neste ponto queremos mais uma vez chamar a atenção para o facto 
de serem os sentimentos e não as emoções – segundo a teoria das emoções de 
DAMÁSIO – que permitem ao ser humano pensar e agir de forma criativa. Os 
sentimentos, entendidos como a percepção interna do corpo numa determinada 
                                                 
111 No sentido de uma optimização do processo, MATURANA e VARELA vêem cada emoção como “uma 
dinâmica biológica com raízes profundas, que define certos modelos estruturais” [1987: 267]. Cada emoção 
(receio, ira, tristeza, etc.) é assim um passo em direcção a interacções, que podem levar a diversos campos 
da coerência operacional (fuga, luta, retirada, etc.). 
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disposição, são o sinal de alerta mental para situações “boas” ou “más” e permitem ao 
indivíduo produzir novas reacções não estereotipadas, ou seja, pensar criativamente 
[DAMÁSIO 1997, 2003]. 
Também MATURANA, a partir da perspectiva da biologia da cognição, define emoções 
como “disposiciones dinámicas del cuerpo que especifican los ámbitos de acciones en 
los que (...) los seres humanos en particular operamos a cada instante” [1991/1994: 161] 
– ainda que não distinga entre sentimentos e emoções. Através das nossas experiências 
quotidianas sabemos que quando se dá uma mudança de emoção ou de sentimento 
também a esfera de acção de um indivíduo sofre alterações. Por este motivo, 
MATURANA refere que ao tentar entender a forma de agir do ser humano é necessário 
ter em linha de conta as emoções, que determinam justamente a esfera de acção do 
indivíduo. Os argumentos que nos proporcionam a perspectiva neurológica e a 
perspectiva das ciências da cognição levam-nos, pois, à convicção de que cada estado 
emocional ou sentimental e cada alteração destes experimentada por um designer 
influencia as suas acções e decisões e, em certos casos, modifica-as. 
 
No quadro da actividade de design, ou seja, na resolução de problemas e na tomada de 
decisões em questões de design, os sentimentos e a intuição cumprem as seguintes 
tarefas [cf. VAN DER MEER 1990; HESSE & GERRARDS 1990; GUGGENBERGER 2000; 
DAMÁSIO 2000, 2003]: 
- Actuam como sistemas sensíveis de reconhecimento precoce, uma vez que se 
manifestam mais rapidamente do que qualquer acto de pensamento racional. 
Dessa maneira ajudam a identificar e a redefinir mais depressa uma situação 
projectual. 
- Reforçam preferências já existentes por determinadas alternativas de design e 
aceleram a formação de novas estruturas preferenciais.  
- Ajudam a entender, a aceitar e a ultrapassar uma perturbação do fluxo de 
pensamento motivada por emoções negativas. 
- Sobre a questão da avaliação emocional de uma situação, VAN DER MEER, entre 
outros, sublinha que uma avaliação emocional negativa tem maior relevância para 
o indivíduo do que uma avaliação emocional positiva, uma vez que evitar danos  
faz parte da estratégia de sobrevivência de todo o organismo [1990: 95].  
- Auxiliam na avaliação de uma atmosfera de grupo e das relações dos diferentes 
membros do grupo entre si, e permitem uma reacção adequada do próprio em 
caso de conflitos de grupo. 
 
O facto de num processo de design, na maior parte dos casos, os designers terem de 
lidar com situações indeterminadas e imprevisíveis contribui para que na investigação 
actual do design seja atribuída uma especial importância a emoções e sentimentos, 
entre outras coisas para escapar ao dilema da impossibilidade de pensamento 
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puramente racional e decisões objectivas. Neste contexto, foi fundada em 1999 a  
Design & Emotion Society, uma rede internacional, com sede na Holanda, de 
investigadores, designers e empresários, que através dos seus projectos procuram 
introduzir na prática do design resultados de investigação que tenham a ver com 
aspectos emocionais [cf. http://www.designandemotion.org/society/about/]. Enquanto 
editores de Proceedings of the First International Conference on Design and Emotion, 
OVERBEEKE e HEKKERT sublinham, na sua introdução à obra, o interesse crescente 
manifestado pela investigação e pela indústria por entender a forma como o indivíduo 
aborda emocionalmente um produto [1999: 5]. Para além de encontros informais e 
esporádicos entre investigadores e designers, a Design & Emotion Society organiza cada 
dois anos uma conferência internacional sobre o tema “Design e Emoção”, que também 
inclui workshops e outras actividades. A última conferência bianual decorreu em Outubro 
de 2008 em Hong-Kong [cf. Call for Papers in: www.sd.polyu.edu.hk/de2008, acedido 
em 12.12.2007] e a próxima vai decorrer em Chicago em 2010 [http://www.id.iit.edu/ 
de2010/, acedido em 15.12.2009]. 
Do ponto de vista do conteúdo, a maioria das comunicações e os correspondentes 
projectos de investigação e métodos surgidos no âmbito da Design & Emotion Society 
caracterizam-se pela sua concentração nas emoções dos utilizadores, que reagem 
emocionalmente aos produtos de design, e não no estado emocional dos designers 
durante o processo de design (com algumas excepções, que pretendemos abordar de 
seguida). Frequentemente, trata-se de métodos e estratégias “that support a designer to 
create an emotionally valuable product-user relationship” [OVERBEEKE & HEKKERT op. 
cit.], como por exemplo o método Vision in Product Design (ViP)112, que foi desenvolvido 
na TU Delft [mais sobre este tema no capítulo 8.2.2.1 deste trabalho e in TSCHIMMEL 
2001]. 
 
Uma das excepções é o contributo de Terence LOVE, que analisou aprofundadamente 
os estudos de António DAMÁSIO e as suas implicações para a teoria do design. 
Segundo LOVE, os trabalhos de DAMÁSIO comprovam a importância crescente dos 
“aspectos humanos no design”, como as emoções, os sentimentos, a consciência e o 
entendimento da identidade [2003: 174].  
“Damasio shows how, together, consciousness, feeling, and reason enable us to go beyond the 
automatism of emotion responses to be able to undertake these higher order human activities of 
designing, planning, creating and undertaking reflection — in each case also with conscience, thus 
bringing in an ethical dimension” [ibid.]. 
O autor sublinha, pois, que uma introdução das teorias de DAMÁSIO na investigação do 
design conduziria a uma progressão mais rápida em novos projectos de investigação 
sobre o tema “cognição no design”, assim como a novos instrumentos e métodos de 
                                                 
112 No método ViP a emoção que se pretende evocar na interacção de indivíduo-objecto serve de leitmotiv 
para todo o desenvolvimento de um novo conceito para um produto e a sua materialização. Assim, o ponto de 
partida no processo criativo, em vez de ser um produto a melhorar ou modificar, um material novo ou um 
novo valor sociocultural, é uma ou várias emoções predeterminadas (que o novo produto deve 
evocar/estimular nos seus utilizadores) [TSCHIMMEL 2001]. 
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análise nesta área [ibid.: 175]. LOVE defende ainda que tendo em conta a intensa 
interacção entre emoções, sentimento, discernimento, consciência, percepção e 
autocompreensão no âmbito da actividade do design, os fundamentos da teoria do 
design deveriam ser repensados. As áreas mais atingidas seriam, para além da cognição 
do design, a user interaction e a colaboração em design. LOVE não faz no entanto 
quaisquer propostas concretas no sentido dessa redefinição dos fundamentos. Fica este 
impulso inicial para a investigação e para a prática do design.  
 
Aplicáveis na prática quotidiana do design são os resultados dos estudos de HAMMER e 
REYMEN [2003]. Numa das comunicações apresentadas na 3rd International Conference 
on Design and Emotion, em 2002, estes investigadores apresentaram um modelo do 
processo reflectivo do design, no qual é dada uma grande importância às emoções do 
designer, sendo que os autores se referem às emoções que são despertadas pelo 
produto a ser desenvolvido, pelo processo em si, pela dinâmica da equipa de design 
e/ou pelo contexto de design [HAMMER & REYMEN 2003: 3]. O seu modelo – que 
consiste em cinco passos, uma fase de preparação, um intervalo e uma fase conclusiva 
– deve ser conscientemente aplicado pelos designers no processo de design para 
reflectir sobre uma situação de design, não apenas racionalmente, mas também 
emocionalmente. Na fase de preparação devem ser colocadas questões fundamentais 
sobre o estado final que se pretende atingir para o produto, sobre o processo de design 
ou sobre o contexto. Orientando-se por essas questões, os designers responsáveis, que 
HAMMER e REYMEN designam stakeholders, devem esclarecer as suas preocupações e 
as suas perspectivas. As ideias e os sentimentos que se tornam claros nas diversas 
perspectivas podem ser trabalhados mediante listas de controlo. Depois disso, as 
diversas perspectivas devem ser sintetizadas numa lively image. Numa pausa 
subsequente, em que os vários designers continuam a trabalhar de modo informal na 
situação de design em causa, o processo reflectivo é continuado de forma inconsciente. 
A fase final começa quando a projectada “imagem vívida revela a sua essência de modo 
intuitivo” [ibid.: 4]. Agora o designer deverá estar em condições de responder às 
questões levantadas na fase de preparação. O processo reflectivo termina, segundo este 
modelo, quando se define quais as actividades que se seguem no processo. 
Quando olhamos em pormenor este modelo e a proposta um pouco “ingénua” (ingénua 
do ângulo construtivista) –  
“To really support well-balanced design reflection in concrete design processes, aids for each of the 
five steps of the reflection process must be developed and the reflection process must be integrated 
into the design process” [ibid.]  
– imediatamente nos ocorre a objecção de que “reflexão emocional” é, como vimos 
acima, inevitável. E se regressarmos aos resultados neurológicos de DAMÁSIO, temos 
de contrapor ao modelo de REYMEN que reflexão sem emoções e sem sentimentos é 
algo completamente impossível. Neste modelo parece-nos porém positivo que os 
designers sejam convidados a consciencializar-se sobre os seus sentimentos em relação 
a um produto e ao processo de design e a exteriorizá-los verbalmente, o que conduz 
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com toda a certeza a uma intensa reflexão tanto individual como em grupo.                  
No capítulo 4.2.2 salientámos já que uma das características dos indivíduos criativos é a 
sua capacidade para reflectir conscientemente sobre acontecimentos da sua vida 
profissional e privada, para lidar com as suas experiências de forma positiva e retirar 
delas sentido, mas também para utilizar em proveito próprio erros e fracassos. Reflexão 
consciente e colectiva sobre um projecto de design a desenvolver e o processo 
correspondente (etapas, atmosfera de trabalho, dinâmica de grupo, bloqueios, etc.) é,  
de acordo com GARDNER [1999a], fundamental para a eficácia de toda a actividade 
criativa. Que efeito esta espécie de reflexão poderá ter no processo de design e no 
produto final é algo que ainda tem de ser testado.  
 
Irina SOLOVYOVA [2003] apresenta uma outra perspectiva sobre o papel das emoções 
no processo de design, tendo investigado (ainda que, para já, só superficialmente) 
através de entrevistas com arquitectos e protocolos think aloud em que medida a 
recordação de experiências fortemente emocionais é uma fonte para a criação de novos 
conceitos e ideias de design. Ao fazê-lo, chegou à conclusão que a recordação de 
experiências passadas é fundamental para a formação de novos significados no design, 
pois designers e arquitectos concebem as suas ideias recorrendo ao seu repertório de 
experiências e conhecimentos armazenados. E como os estudos de DAMÁSIO 
demonstram, os momentos emocionais têm uma enorme influência na sua constituição. 
 
Interessante e desejável parece-nos ser, neste contexto, o desenvolvimento de métodos 
a partir dos quais, em primeiro lugar, os designers possam utilizar melhor as suas 
recordações autobiográficas como fonte de ideias e, em segundo lugar, se possam 
identificar e ultrapassar as barreiras de aceitação emocional de uma tarefa mental dentro 
de um processo de design. Nesta área, ainda há certamente lugar para a implantação de 
numerosos projectos de investigação. Um método eficaz poderia ser a tomada de 
consciência de emoções e sentimentos através da metacognição (a que regressaremos 
no capítulo 11.3). O conhecimento do estado emocional de um designer durante o 
processo criativo ajuda-o a identificar e a ultrapassar estados que dificultam o fluxo de 
pensamento (por exemplo, tristeza, mau humor, receio ou ira). Na Parte III deste trabalho 
pretendemos regressar ao tema, explorando que perfil poderiam ter novas medidas 
direccionadas para a vertente emocional do estudante de design. Se essas técnicas são 
mais eficazes do que os métodos racionais até agora existentes é algo que não pode  
ser respondido no âmbito deste trabalho. 
 
Se os designers mais criativos são sobretudo racionais ou emocionais é uma questão à 
qual também é impossível dar uma resposta universalmente válida, uma vez que cada 
indivíduo que pensa criativamente é complexo e imprevisível. No entanto, os factores 
pessoais que promovem o pensamento criativo (por exemplo, a capacidade de viver e 
trabalhar na dúvida e na incerteza, ou a interacção de motivação intrínseca, 
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perseverança e autocontrolo) sugerem que o designer só pode realizar prestações 
criativas quando existe uma interacção equilibrada de emoções, sentimentos e intuição 
por um lado, e discernimento e procedimento metódico, por outro (cf. capítulo 4.2.2 
deste trabalho). 
 
7.2.4  A interacção de razão e sentimento, método e intuição 
Até aqui, chegámos à conclusão que só a interacção de pensamento intuitivo e 
metódico, emocional e racional pode dar origem a algo de novo, que seja 
simultaneamente original e adequado ao contexto, uma vez que em toda a actividade 
criativa estão disponíveis inúmeras possibilidades combinatórias e cenários, que sem a 
interacção de sentimento e razão, intuição e método não poderiam ser dominados pelo 
indivíduo.  
As constatações da investigação da criatividade e das ciências da cognição, assim 
como a abordagem do construtivismo radical demonstraram-nos que não há qualquer 
antagonismo entre um procedimento controlado e racional e um procedimento intuitivo  
e emocional ao resolver um problema ou ao dominar uma nova situação. Quanto maior é 
a necessidade de planear e controlar uma situação e quanto mais se quer argumentar de 
forma fundamentada, tanto mais se procede de forma intuitiva e emocional. Por 
conseguinte, procedimento metódico e orientado pela razão não significa mecanizar o 
processo de design, mas apenas torná-lo mais transparente, retraçável e passível de ser 
comunicado. E através destes modos de actuar as emoções, os sentimentos e a intuição 
são automaticamente estimulados e aplicados.  
 
Só a interacção entre ratio e emotio no seio das operações biológicas permite a 
integração atempada da imensidão de informações que são necessárias para o 
processo de design (enquanto processo de resolução de problemas e de configuração). 
E uma vez que os sentimentos se encontram no indispensável nível intelectual 
[DAMÁSIO 2003: 209], podem-se imiscuir nos processos cognitivos e influenciar as suas 
operações. Os mecanismos por trás dos sentimentos permitem, segundo DAMÁSIO, 
correcções biológicas, necessárias para se sobreviver no seio do processo de design,  
na medida em que transmitem informações explícitas e particularmente importantes 
sobre o estado de um projecto num determinado momento. O estado emocional, e com 
isso também os seus sentimentos, são determinantes para os processos mentais de um 
designer. A superação efectiva de tarefas complexas, que leva à criação de algo de 
novo, exige fluxo de pensamento, flexibilidade e uma compilação e interligação com 
sentido de informações. E isso, de acordo com as descobertas das ciências da 
cognição, só pode ser obtido através de processos mentais em cooperação com uma 
estimulação intuitiva e com a inquietude intelectual que os sentimentos despertam. 
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Da bibliografia específica sobre design depreende-se que a maioria dos designers e dos 
teóricos do design já não duvidam que ambos os pólos – razão e sentimento/intuição – 
participam invariavelmente no processo criativo da actividade de design [cf. BONSIEPE 
1996; DA COSTA 1995/96; RICARD 2000, entre outros]. Assim, BONSIEPE admite que 
tendo em conta as recentes descobertas da neurobiologia, a separação cartesiana entre 
necessidades físicas e psíquicas que estava na base do conflito sobre qual das duas 
detinha a primazia, se a preferência intuitiva ou se a racional, já não é sustentável [op. 
cit.: 176].  
 
Também Daciano DA COSTA, na comunicação com que abriu em 1995 o congresso da 
“Icograda 95”, sublinhou a importância dos aspectos emocionais e subjectivos no 
processo de design: 
“Transmitir e fazer aprender hoje o ‘acto do projecto’ como processo complexo protagonizado pelo 
designer em que os meios técnicos e as relações de produção são os obstáculos à transferência do 
nosso objecto mental para o objecto real vivencial, significa descartarmo-nos das velhas 
metodologias e procedimentos heurísticos, sem perda da racionalidade e da sua operacionalidade 
didáctica, mas aceitando abertamente o ‘Erro de Descartes’ porque nós, designers sempre nos 
emocionámos com o nosso trabalho quotidiano. Emoção e racionalidade são-nos peculiares” [DA 
COSTA 1995/1996: 7]. 
Segundo DA COSTA, o designer tem de se libertar dos velhos procedimentos e métodos 
de resolução de problemas, sem no entanto perder a sua racionalidade e 
operacionalidade didáctica [1995/96: 7]. Ao fazê-lo, deve aceitar o erro de Descartes (em 
consonância com a obra de António DAMÁSIO de título igual) e deixar as suas emoções 
correr em maior grau para a actividade projectual. 
E André RICARD defende neste contexto que o designer necessita das suas faculdades 
emocionais para captar aquilo que escapa à razão [op. cit.: 98]: 
“El hombre posee la facultad de crear porque además de su ‘racionalidad’, posee también una 
‘afectividad’ que le permite captar aquello que escapa a su razón.”  
 
Também o conceito de racionalidades complementares de REUTER nos mostrou que 
nos encontramos numa época em que os dualismos são abolidos ou se fundem em 
favor de novas unidades. A moderna actividade de design caracteriza-se pelo facto de 
as estratégias de acção racionais no projecto incluírem também – em virtude dos 
contextos sistémicos globais e da permanente incerteza sobre as consequências de 
cada decisão tomada no curso de um processo de design – pensamento intuitivo e 
direccionado pelos sentimentos. 
Devido à velocidade com que hoje em dia ocorre a mudança de estrutura, e à constante 
necessidade de inovação no design que essa mudança acarreta, e devido ao rápido 
transporte de informação e de mercadorias que transformou o mundo numa “aldeia 
global em rede”, o pensamento intuitivo e emocional é talvez até superior ao 
pensamento analítico-racional, já que no labirinto de complexidade, diversidade, 
heterogeneidade e contradição, ele consegue apreender mais rapidamente uniformidade 
e globalidade, enquanto o pensamento racional opera lentamente, passo a passo, de 
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modo fundamentado pela lógica. Para além disso, actualmente a maior parte dos 
concorrentes directos dispõem do mesmo capital, das mesmas tecnologias de produção 
e estratégias de marketing, pelo que são cada vez mais os chamados soft issues – ou 
seja, “dados maleáveis”, como ideias, conceitos, atitudes, relações interpessoais e 
motivação – aquilo que pode fazer a diferença e fazer com que um empreendimento 
obtenha sucesso no mercado [comparar também GUNTERN 1996: 20]. 
 
Podemos pois afirmar que, de uma forma geral, desde a mudança de paradigma nos 
anos 1980, Homo sapiens e Homo demens coincidem no que toca a características 
processuais, como a resolução de problemas, a reflexão argumentativa, o pensamento 
sistémico, o estímulo de associações e de acasos, ou seja, a estimulação intencional   
da inovação e da evolução cultural (ver também capítulo 6.2). 
Este novo entendimento da racionalidade inclui também uma mensagem central para o 
designer: ele próprio é o responsável pelos critérios de avaliação adequados e pela 
relação entre pensamento direccionado pela razão e pensamento direccionado pelo 
sentimento e a intuição. NOAK [1991] chama a atenção para o seguinte: o facto de se 
dar ênfase à responsabilidade pessoal do designer pelos critérios do seu trabalho 
projectual e ao carácter necessariamente situacional destes critérios conduz a que o 
processo de design dependa da capacidade de julgamento do designer, que abarca 
sensibilidade estética e social, assim como uma imaginação vincada. O designer deve 
portanto avaliar e decidir ele próprio como deve um problema, naquela situação 
concreta, ser interpretado de forma adequada às circunstâncias específicas. Assim, 
segundo NOAK, o critério de design direccionado pela razão é a capacidade de 
julgamento do designer. E parte dessa capacidade de julgamento é justamente a sua 
faculdade para permitir que sentimentos, emoções e intuição se integrem de forma 
adequada e produtiva no processo criativo de design. 
 
Pensamento metódico racional e pensamento intuitivo emocional completam-se pois em 
cada tomada de decisão no processo de design. Mas as condições concretas sob as 
quais estes processos complementares de cognição decorrem de forma ideal são 
completamente diferentes. 
O pensamento metódico racional apoia a tomada de decisões no processo de design 
quando estão criadas as seguintes condições [comparar também GUNTERN 1996: 18 e 
DORST 1997, 2003a]:  
- O problema ou a tarefa de design estão bem definidos e estruturados e novas 
abordagens de resolução são limitadas. O projecto de design consiste 
maioritariamente em problemas de escolha e problemas de consequência 
(compare-se o capítulo 6.2.1.1).  
- Os dados sobre o projecto são relativamente completos. 
- Os dados completam-se reciprocamente. 
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- Os dados são quantificáveis. 
- O designer dispõe de bastante experiência na área concreta do problema de 
design a resolver. 
 
O pensamento intuitivo emocional, por seu lado, ajuda o designer a adquirir 
conhecimentos fundamentais e a tomar decisões adequadas, quando estão criadas as 
seguintes condições: 
- O problema ou a tarefa de design estão mal definidos e mal estruturados 
(problema aberto – wicked problem) e procuram-se novas abordagens de 
resolução.  
- Os dados sobre o projecto são muito incompletos. 
- As informações contradizem-se mutuamente. 
- Os dados são de natureza qualitativa, ou seja, nem contáveis nem mensuráveis. 
- O designer não está (ou está pouco) familiarizado com a situação concreta de 
design. 
Uma vez que os dados e as informações relativos aos projectos de design são quase 
sempre mal definidos e que uma tarefa de design apresenta sobretudo as características 
que descrevemos como típicas das condições concretas da tomada de decisão 
emocional e intuitiva (compare-se o capítulo 6.2), chegamos à conclusão que a formação 
em design e a sua metodologia se deveriam dedicar muito mais ao incentivo dos 
chamados soft skills. Pretendemos abordar este tema de modo mais intensivo no 
capítulo 11.  
 
Finalmente, quando se pensa na prática concreta do design, rapidamente se chega à 
seguinte constatação: para prever as consequências possíveis de uma solução de 
design são necessários tempo, energia e dinheiro, elementos que frequentemente não 
estão suficientemente disponíveis no início de um projecto. Entrar num projecto 
orientando-se pela razão é mais frequentemente uma causa de bloqueio do que uma via 
para soluções adequadas, pois as consequências sobrevindas de decisões, mesmo 
quotidianas, são de tal modo complexas que todo o esforço para pesar racionalmente 
vantagens e desvantagens rapidamente redunda num falhanço.  
Justamente no início é pedido ao designer um pensamento sobretudo intuitivo e 
orientado pelo sentimento, uma vez que as emoções – sobretudo na avaliação de 
circunstâncias complexas – são bastante superiores a qualquer tentativa de análise 
racional. Quanto mais racional um designer tenta ser para descobrir as consequências 
de eventuais abordagens de resolução, tanto mais difícil se torna para ele tomar 
decisões e agir. Sem as nossas emoções e a nossa intuição estaríamos completamente 
perdidos perante a enorme variedade do real. GUGGENBERGER exprime deste modo a 
prestação inestimável das emoções na resolução de problemas: “Sem emoções, o 
avanço do ser humano enquanto ser tornar-se-ia num obstáculo estrutural ao 
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desenvolvimento da diversidade” [2000: 42], ou seja, recorrendo apenas à razão o ser 
humano bloquear-se-ia a si mesmo no seu desenvolvimento. 
 
 
7.3   Planeamento e Acaso  
 
Paralelamente ao desenvolvimento dos conceitos de racionalidade e à aplicação de 
métodos no contexto do design, decorre também o desenvolvimento conceptual da 
relação entre planeamento e acaso no projecto de design. A noção de planeamento foi 
aplicada recorrentemente na metodologia do design, sobretudo nas décadas de 1960 e 
1970, numa época em que as teorias do planeamento e o pensamento cibernético 
impuseram a ideia de que a sociedade era planificável, como o era o design [sobre este 
tema ver as descrições de AICHER 1991b: 132 ss]. Como já foi acima mencionado por 
diversas vezes, pretendia-se simplificar e optimizar o processo projectual mediante 
operações de planeamento [cf. BÜRDEK 1971; JONAS 1994; BAUER B. 2006], como 
testemunham títulos e expressões dessa época como Systematic Design [JONES 1963] 
ou Planned Creativity [ARCHER 1974]. Segundo BÜRDEK113, “planeamento” era então 
entendido como “um processo de decisão metodicamente introduzido para preparação 
de acções de design” [1971: 23], de onde se depreende que o curso do planeamento 
decorre segundo uma determinada consequência lógica. Neste sentido, também 
AICHER define planeamento como “método de projecção concretizado, direccionado 
para um objectivo”, designando-o também como “racionalidade aplicada” [op. cit.: 133]. 
 
Todavia, com a crise da metodologia do design nos anos 1980 e a mudança de 
paradigma dos pós-modernistas que lhe está associada, e sobretudo no quadro da 
perspectiva do construtivismo radical, hoje em dia já não está em questão tornar os 
processos de design racionalmente planeáveis, ainda que o processo de design seja 
dificilmente imaginável sem sistemas de decisão parcialmente planeados. Mas já que 
planeamento se refere sempre a condutas e acontecimentos futuros, a eficácia do 
planeamento é sempre uma eficácia esperada ou estimada, pois há sempre uma quota 
de incerteza e de eventos inesperados a ter em conta.  
AICHER descreve da seguinte maneira a impossibilidade de tudo planear racionalmente 
[1991b: 135 s]: 
“O que na verdade transformou a situação foi a constatação de que o mundo, a natureza, o tempo, 
o desenvolvimento, a história, não seguem um princípio lógico. Estão estruturados de forma 
completamente diferente. O mundo não tem nem uma razão nem um plano para o mundo. As 
regras do mundo, da natureza, da história só podem ser constatadas a posteriori. Aqui, existe 
congruência, porque há uma causa, e sempre houve, para aquilo que é. Mas não sabemos que 
causa poderá amanhã actuar sobre aquilo que virá.” 
 
                                                 
113 Tomando como referência: NIEWERTH, H., SCHRÖEDER J. (1968), Lexikon der Planung und 
Organisation, Quickborn. 
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Vivemos num tempo de permanente evolução com um enorme grau de imprevisibilidade 
e ruptura. E esse enorme grau de imprevisibilidade faz os métodos racionais do 
“paradigma da resolução de problemas” parecerem completamente ultrapassados. 
Descobertas da teoria do caos sugerem-nos que a natureza se serve do caos para criar 
o novo e para modelar o curso dos acontecimentos (cf. capítulo 3.3 deste trabalho). O 
conceito de caos determinista não nos permite continuar a duvidar que também no 
contexto do design acaso e determinações regulamentares se completam. A maioria  
das situações de design são influenciadas por tantos factores que não é possível quer 
entendê-las inteiramente quer planeá-las por completo. O ponto de partida de um 
projecto é, na maior parte dos casos, muito vago e o resultado do processo de design 
desconhecido e obscuro, como ficou ilustrado no capítulo 6.2. Um processo de design, 
enquanto processo não-linear, é fortemente influenciado por acontecimentos casuais, 
mas também pela serendipidade. Na busca de novas ideias e soluções é descoberto 
algo de “valioso”, de que não se estava à procura, mas que pode ser aplicado na 
situação específica de design. 
A mudança de paradigma na metodologia do design descrita no capítulo 6.2 – do 
processo de resolução de problemas para a prática reflectiva e, mais tarde, para a      
co-evolução de problema e solução e para a abordagem sistémica – contribuiu para que 
factores e acontecimentos imprevistos no processo de design ganhassem importância 
na investigação científica do design, algo que fica demonstrado por temas de 
conferências como, por exemplo, “Dancing with Disorder: Design, Discourse & Disaster” 
[http://fadf.ieu.edu.tr/ead07/introduction1.html, acedido em 21.10.2007]. Pode-se assim 
encontrar na lista de temas da EAD07 em Esmirna títulos como Emergency Design, 
Catástrofes de Design, Confusão Física e Intelectual no Design, etc. 
 
No âmbito deste trabalho, pretendemos analisar de seguida três aspectos da relação 
entre planeamento e caos/acaso no processo de design: a importância de certeza e 
incerteza, o papel do erro e da imperfeição, e a possibilidade paradoxal de “planear” 
acasos. 
 
7.3.1  Certeza e incerteza 
A história da metodologia do design demonstrou-nos que o designer (tal como todo o 
representante da espécie humana) não se dá muito bem com mudanças e 
acontecimentos casuais no processo de design. Mesmo pessoas que trabalham na área 
criativa, como os designers, preferem ter as coisas “em certa medida” sob controlo. 
O nosso cérebro está programado para ordem e sentido, na medida em que a 
capacidade de assimilação da memória é limitada, como focámos aprofundadamente 
nos capítulos 2.1.3 e 2.3.1. E no capítulo 3.3.2 referimos a situação paradoxal de que o 
nosso cérebro, para além da ordem, necessita também de caos, pois de outra forma 
seria estático e incapaz de aprendizagem. Só a actividade caótica dos colectivos de 
neurónios torna o cérebro receptivo e capaz de percepção e de atribuir sentido a novas 
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situações. Para não estar à mercê do acaso e por razões de economia, face a 
acontecimentos inabituais o cérebro põe em prática uma percepção selectiva e encontra 
um esclarecimento auto-referencial. Ao fazê-lo, apenas assimila aquelas informações 
que se adaptam às suas expectativas, descobre regularidades que apenas ele 
reconhece, e através da sua intuição, dos seus sentimentos e da sua capacidade 
associativa estabelece relações entre coisas e eventos que da perspectiva de outras 
pessoas nada têm a ver uns com os outros. Tudo isto acontece para que o indivíduo 
possa voltar a sentir que está certo.  
 
Numa entrevista a NEXTDesign, JONES refere que o recurso a um pensamento 
predominantemente racional transmite muitas vezes ao designer uma falsa sensação de 
certeza, que o pensamento imaginativo e a busca de novas associações mais distantes 
dificultam ou impossibilitam [JONES & NEXTDesign 2006]. O sentimento de certeza 
significa também um grande bloqueio para o processo de pensamento criativo, como já 
referimos nos capítulos 2.3 e 2.4. 
Segundo JONES, este perigo poderá ser eliminado, se o pensamento racional não for 
exclusivamente aplicado para criticar e recusar novas ideias, mas pelo contrário para as 
apoiar. Concretamente isso significaria explorar as primeiras percepções e apreciações 
do problema e olhar a tarefa de design sob uma nova luz. Porque no fim de contas, o 
designer necessita de ambas: certeza sobre aquilo que há a melhorar e incerteza sobre 
tudo aquilo que poderia advir [id. ibid.]: 
“If you intend to innovate, you need to create both certainty about what is to be improved and 
uncertainty (or widened ideas) about what could replace it.” 
 
Na medida em que o grau de complexidade de alguns projectos é tão elevado que o 
designer isolado só pode compreender de forma incompleta toda a rede estrutural, ele 
necessita, segundo SENGE [1999] e BRIGGS e PEAT [2001] de um sentido intuitivo-       
-racional especial que o ajude a reconhecer os pontos críticos do sistema. Que a 
intuição é a chave para se poder ajudar sistemas complexos a desenvolverem-se, é algo 
que já focámos no capítulo 7.2. Para poder trabalhar de forma criativa dentro de uma 
perspectiva sistémica, o designer tem de possuir a capacidade de construir a partir de 
qualquer coisa que ele próprio ainda considera incerta. Ele tem de assumir a 
complexidade do projecto e do seu contexto para libertar a sua imaginação. Mas, de 
uma forma geral, é muito difícil para o indivíduo adaptar o seu pensamento a uma subtil 
complexidade integral, pois fomos em grande parte educados para o reducionismo, com 
as suas estruturas lógicas e ordenadas. 
 
Como a complexidade, devido a numerosas possibilidades, conexões e realimentações 
(positivas) a elas associadas, pode originar metamorfoses e “explosões”, MORIN refere 
também que ela pode conduzir a uma grande incerteza nos processos criativos [1999b: 
495]: 
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“Tal como a complexidade reconhece a parte da desordem e do imprevisto em todas as coisas, 
também reconhece uma parte inevitável de incerteza no conhecimento. É o fim do saber absoluto e 
total.” 
No mundo actual, a capacidade de viver na incerteza (social, política, cultural, 
económica) não é apenas uma qualidade necessária a um designer, mas a toda a gente.  
Neste contexto, DORST refere que aqueles estudantes de design que têm uma fraca 
tolerância para factores de incerteza ficam normalmente presos à primeira solução de 
design encontrada, em vez de explorar uma área temática em profundidade. O resultado 
são propostas menos originais e desinteressantes, enquanto os estudantes que sabem 
cultivar e utilizar a sua “tensão criativa” conseguem apresentar ideias e soluções muito 
mais originais.  
 “It turned out that the students who came up with the worst designs all had one trait in common: 
they had come up with a solution right away, because they felt nervous without any design proposal” 
[Dorst 2003: 97]. 
Decerto que grande parte do corpo docente que lecciona na área do design poderá 
confirmar esta observação de DORST. Mas quando observamos, por um lado, a 
estrutura fásica do processo criativo (ver capítulo 3.4.2) e, por outro, as características 
das pessoas muito criativas (ver capítulo 4.2), rapidamente chegamos à conclusão que 
para as pessoas que trabalham criativamente é de fundamental importância saber lidar 
de forma positiva (reflectiva) com factores de incerteza. Mais: necessitam mesmo de 
uma espécie de tensão mental e inquietação, para terem disponível suficiente energia 
para o seu trabalho criativo. Ideias incompletas, incerteza e dilaceração interna 
(atractores estranhos) constituem a base para o designer pensar e agir criativamente.     
A investigação do caos demonstrou-nos que a faculdade de lidar com dúvidas oferece   
a possibilidade de criar novas formas de auto-organização: da falta de clareza e da 
ambiguidade surgem ideias novas e originais. Pois a teoria do caos demonstrou também 
que os processos criativos são iterativos. Realimentação através da permanente 
integração de tudo o que já foi pensado e testado é próprio de todo o processo de 
criação e pressupõe não apenas uma enorme flexibilidade de pensamento, mas também 
a capacidade de permitir a qualquer momento a entrada de novos factores no processo 
criativo. 
Na Parte III deste trabalho exporemos e comentaremos como pode ser introduzida e 
“treinada” a forma de lidar com factores de incerteza no ensino do design (capítulo 
11.2.4). 
 
7.3.2 O papel do acidente: erro e imperfeição no processo de design  
Todo o designer pode provavelmente recordar-se de um projecto em que um erro que 
tenha escapado ou uma imperfeição conduziu a novas ideias ou acabou por dar lugar a 
uma versão definitiva de um produto ou a originar a solução de uma tarefa. Erros e 
imperfeições induzem um desvio dos estereótipos, originando deste modo novas 
perspectivas em que não se teria pensado sem o “acidente”. Um conhecido exemplo 
oriundo da prática do design, em que um acidente influenciou o processo de design e o 
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produto final, é a história da origem da cadeira Start Chair (1993) de Konstantin Grcic 
para Capellini. Ao ser enviada da Alemanha para Itália, a maquete em pequeno formato 
partiu-se e foi remontada de uma forma diferente pelos montadores de protótipos 
italianos. Quando Grcic chegou finalmente a Itália para ver o protótipo em tamanho real 
descobriu o seguinte:  
“The chair model was put together wrongly, but better than my original. The result was a rather 
daring construction with immense leverage at the front legs. Never would I have dared to do such a 
thing. But it functioned ... and looked mega-cool! I left it that way” [in SCHEUER 1999: 46]. 
O designer considerou que a diferente montagem da construção de metal (que em certa 
medida escapava à lógica racional de um engenheiro) tinha originado uma configuração 
menos habitual, que também obedecia a critérios de construção mas que era muito mais 
original. Grcic soube assim usar o acidente em proveito próprio. 
 
 
Fig. 29: Start Chair, 1993, Konstantin Grcic [Fonte: Design Process Progress Practice, 1999: 46] 
 
Sobretudo no design gráfico existem infinitos exemplos de imperfeições na impressão 
ou de erros cromáticos que podem originar imagens inabituais. Erros e imperfeições 
contêm sempre em si um factor de surpresa, uma derivação do esperado. A capacidade 
criativa do designer consiste nestes casos em saber reconhecer o erro como algo de 
“útil” ou esteticamente valioso. Um erro “bom” ou “certo” será portanto aquele que leva 
o designer a uma nova perspectiva, útil e adequada para o problema de design em 
questão, ampliando a visão corrente do designer, da equipa ou da iniciativa.  
Domenico DE MASI, que na sua obra La Fantasia e la Concretezza desenvolveu uma 
sociologia da criatividade, também vê na imperfeição um elemento fundamental para a 
criatividade. Na sua opinião, a imperfeição desencadeia processos criativos e oferece o 
espaço necessário para que a criatividade se possa desenvolver [2003: 50 s]. DE MASI 
vai ainda mais longe na sua argumentação, afirmando que “só a diferença é normal”, 
sendo que diferença para ele significa desigualdade, variedade, dissonância, 
anormalidade e contraste [ibid.: 132] – características do Homo demens que levam à 
originalidade. 
Um outro artefacto que surgiu de uma situação caótica acidental cheia de imperfeições é 
o conhecido relógio de bolas (Ball Clock, 1947) de George Nelson [cf. SCHEUER op. cit.: 
49]. 
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Fig. 30: Ball Clock, 1947, George Nelson [Fonte: www.vitra.com] 
 
SCHEUER relata que este relógio típico dos anos 50 “nasceu” num encontro de amigos 
ao fim da tarde, em que estavam presentes para além de Nelson, Buckminster Fuller e 
Isamu Noguchi, e cita Nelson [ibid.]: 
“There was one night when the ball clock got developed, which was one of the really funny evenings 
(...) everyone was taking a crack at this ... pushing each other aside and making scribbles. At some 
point we left, and we had too much to drink — and the next morning I came back, and here was this 
roll [of paper] and I and Irvine looked at it, and somewhere in this roll was the ball clock.”114 
Importante nesta história é certamente não apenas o acaso e a capacidade de 
percepção de Nelson e dos seus amigos, mas também a situação sem 
constrangimentos em que os participantes se encontravam ao desenhar por prazer 
novas formas e objectos. Já anteriormente chamámos a atenção para o papel de 
emoções e sentimentos positivos no processo de criação. Decerto que o prazer e o 
humor são aí da maior importância.  
 
Os investigadores do caos BRIGGS e PEAT acreditam que as pessoas criativas sabem 
intuitivamente que um borrão de tinta não intencional numa folha de papel ou um erro 
numa experiência bem planeada pode criar um ponto de bifurcação, que se intensifica e 
marca o momento em que um trabalho começa a auto-organizar-se em perspectiva 
sistémica [2000: 38]. O processo de surgimento do Ball Clock demonstra claramente 
como é que o designer (o indivíduo criativo), em interacção com o meio envolvente e 
influenciado por uma situação específica, dá origem a – ou reconhece – uma ideia nova, 
convertendo-a de seguida. Nelson reconheceu intuitivamente o potencial dos 
sarrabiscos acidentais para serem convertidos num objecto de elevado valor estético e 
simbólico, e isso não apenas para a sociedade dos anos 1950. 
 
7.3.3  O acaso planeado 
Segundo MATURANA e VARELA [1987: 127 ss], cada caso isolado no seio da evolução 
humana poderia ser descrito como o resultado de variações casuais, pois as alterações 
só são percepcionadas a posteriori. Mas na realidade, a mutação de uma dimensão de 
um sistema autopoiético, enquanto unidade com variadas interdependências, só se 
                                                 
114 Fonte original: ABERCROMBIE, Stanley (1995), George Nelson: The Design of Modern Design, MIT 
Press, Cambridge, Mass. 
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poderia realizar na condição de uma mutação simultânea e correlativa de muitas outras 
dimensões. Tais mutações correlativas têm origem na deriva estrutural que resulta do 
encontro entre sistema/organismo e meio, que são operacionalmente independentes um 
do outro. E uma vez que não podemos percepcionar todos os factores envolvidos nesse 
encontro (veja-se o relato de como surgiu o Ball Clock), essa deriva surge-nos como um 
processo cheio de acasos. 
 
Também o conceito de caos determinista nos sugere que acaso e planificação actuam 
sempre em conjunto para produzir um acontecimento ou produto específico. No seu 
modelo evolucionista de criatividade, BINNIG [1997] demonstrou-nos que o acaso é ao 
mesmo tempo consequência e força motriz de todo o progresso. Prestações criativas 
incluem processos de combinação de elementos que à primeira vista nada têm a ver uns 
com os outros e cuja combinação acarreta consequências imprevisíveis. Também 
Steven JOHNSON descreve em diversos momentos da sua obra Emergence. The 
Connected Lives of Ants, Brains, Cities, and Software [2001] a importância da 
arbitrariedade planeada (ordered randomness) nos mais diversos processos 
autopoiéticos dos sistemas criativos, quer se trate de uma colónia de formigas, uma 
cidade real ou um mundo virtual criado artificialmente, como, por exemplo, em jogos de 
computador como SimCity ou programas de simulação como StarLogo (programa de 
visualização de sistemas auto-organizados). Seja num software, num planeamento 
urbano ou num formigueiro, a incorporação de factores casuais permite experimentar e 
testar diversas possibilidades, algo que RESNICK descreve de forma muito explícita a 
exemplo das formigas [cit. in id. ibid.: 244 s]:  
“Ant researcher Jean-Louis Deneubourg notes that ants do not follow pheromone trails perfectly. 
Instead, ants have a probabilistic chance of losing their way as they follow the trails. Deneubourg 
and his colleagues (1986) argue that this ‘ant randomness’ is not a defective stage on an 
evolutionary path ‘towards an idealistic deterministic system of communication’. Rather, this 
randomness is an evolutionarily adaptive behavior. Deneubourg describes an experiment with two 
food sources near an ant nest: a rich food source far from the nest, and an inferior source close to 
the nest. Initially, the ants discover the inferior food source and form a robust trail to that source. But 
some ants wander off the trail. These ‘lost ants’ discover the richer source and form a trail to it. 
Since an ant’s pheromone emissions are related to the richness of the food source, the trail to the 
richer source becomes stronger than the original trail. Eventually, most ants shift to the richer 
source. So the randomness of the ants provides a way for the colony to explore multiple food 
sources in parallel. While positive feedback encourages exploitation of particular sources, 
randomness encourages exploration of multiple sources.”115 
E os mecanismos da realimentação (feedback positivo e negativo) e do acoplamento 
estrutural impedem que as numerosas ligações casuais ou desvios conduzam todo o 
sistema ao caos absoluto (cf. capítulos 3.1 e 3.2 deste trabalho). 
 
Desta forma, a teoria de sistemas e a teoria do caos permitem-nos concluir que o 
designer pode utilizar em seu proveito, planeada e conscientemente, o efeito de 
                                                 
115 Fonte original: RESNICK, Mitchell (1999), Turtles, Termites, and Traffic Jams: Explorations in Massively 
Parallel Microworlds, MIT Press, Cambridge, Mass./Londres. 
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acontecimentos casuais no contexto de design. No entanto, devido aos procedimentos 
sobretudo racionais e metódicos no processo de design, uma introdução consciente do 
acaso praticamente ainda não foi cientificamente estudada pela investigação do design. 
As primeiras indicações empíricas que sugerem que o acaso pode fomentar o 
pensamento criativo no design são-nos dadas por estudos das ciências da cognição, 
como por exemplo os de FINKE [in WARD, SMITH, FINKE 2004: 204 ss]. 
No quadro de uma experiência, as pessoas testadas tinham de formar uma nova figura 
com três elementos – escolhidos de uma lista de diversas formas e corpos previamente 
fornecida – e de seguida reconhecer nessa figura um objecto quotidiano de uma das 
categorias predefinidas: mobiliário, meios de transporte, ferramentas, jogos, entre 
outros. A experiência foi realizada com três grupos distintos: no primeiro grupo, os 
participantes podiam eles próprios escolher previamente a categoria do objecto a criar; 
no segundo grupo, o cientista transmitia previamente aos participantes uma categoria 
determinada aleatoriamente; no terceiro grupo, a categoria, também escolhida ao acaso, 
só era transmitida aos participantes depois de estes terem composto a nova figura. O 
resultado desta experiência revelou que as ideias/objectos verdadeiramente inovadores 
foram concebidos pelo último dos três grupos, ou seja, pelo grupo onde o acaso tinha 
um papel mais relevante e onde os participantes tinham forçosamente de relacionar uma 
figura com uma dada categoria, enquanto os dois outros grupos já tinham orientado (ou 
deixado influenciar) a constituição da figura pela categoria do objecto; isso tinha sido um 
factor de bloqueio da imaginação, pois a maioria deles tinha rapidamente caído em 
soluções estereotipadas. 
“Apparently, innovation can be fostered by developing preinventive structures that are relatively 
uncontaminated by knowledge of the specific goal or task” [id. ibid.: 204]. 
Já vimos nos capítulos 2.4.3 e 7.1 deste trabalho que conhecimento em demasia é 
sobretudo um elemento de bloqueio de ideias originais. E no capítulo 3.3 constatámos 
que o acaso pode sugerir novas perspectivas, que naturalmente têm de ser 
reconhecidas como tal pelo indivíduo (veja-se o exemplo da Start Chair). A escolha de 
elementos ou de categorias de interpretação ditada pelo acaso pode assim, na opinião 
de WARD, SMITH e FINKE, pôr em marcha o pensamento criativo, na medida em que o 
indivíduo é forçado a abandonar operações de pensamento convencionais e a embarcar 
em novas ligações semânticas.  
 
E precisamente aí queria chegar o designer alemão Andreas Brandolini (que constituiu 
com J.B. Stanitzek o grupo Bellefast, que fez parte do movimento do Novo Design 
Alemão), quando desenvolveu nos anos 1980 a técnica do design poker. Recorrendo ao 
baralho de cartas de design poker, deve ser criado um objecto em que todas as 
componentes relevantes para o design sejam definidas pelo princípio do acaso. De 
diversas categorias relevantes para o design – material, origem do material, actividade, 
cliente, etc. – são tiradas cartas, cuja combinação será então usada como base para o 
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briefing sobre o produto e que deverá conduzir a artefactos mais originais [cf. EISELE, 
2000: 144 s]. O acaso é aqui aplicado como estratégia. 
Como conclusão deste capítulo, observamos que no processo de design o acaso “útil” 
pode ser gerado intencionalmente para provocar bifurcações que conduzam a ideias 
novas e incomuns. Com um gerador de acaso (analógico ou digital) podem ser testadas 
novas combinações de cor, forma ou espaço em programas bidimensionais ou 
tridimensionais, que terão depois de ser avaliados pelos designers, sob a forma de uma 
selecção em sentido darwinista, como razoáveis ou inúteis consoante o contexto. No 
capítulo 8.2 deste trabalho voltaremos ao tema dos métodos e técnicas do pensamento 
criativo que permitem que o acaso conflua para o processo criativo.  
 
De uma forma geral, pode-se afirmar que o designer, apesar de – e em paralelo com – 
todos os procedimentos metódicos, se deve movimentar de forma lúdica no processo 
de design (precisamente para complementar o procedimento planeado) e deve “jogar” 
com os diversos factores envolvidos no projecto. Para isso será de grande auxílio uma 
atitude que o induza e motive a incluir também informações periféricas ao projecto e a 
permanentemente estabelecer relações entre tudo. Para impedir que esta “brincadeira” o 
afaste completamente da tarefa proposta, existem os mecanismos automáticos do caos 
determinista, como a realimentação, a iteração e os diversos atractores.  
 
 
7.4  O Pensamento Criativo do Design – um Inventário 
 
Na Parte I deste trabalho definimos pensamento criativo como a capacidade cognitiva 
de um indivíduo (ou de um grupo de indivíduos) de reestruturar com uma finalidade 
elementos existentes num domínio simbólico, de tal modo que a combinação resultante 
seja avaliada por um painel de especialistas como original e proveitosa ou valiosa. 
Assim, o pensamento criativo é o pensar em possibilidades e alternativas, um 
pensamento que lida de forma lúdica (imaginativa) com modelos mentais. Sendo uma 
parte da criatividade (enquanto capacidade de um sistema dinâmico), o pensamento 
criativo é, também ele, sistémico: na perspectiva neurológica, devido à linguagem 
comum neural, que relaciona uns com os outros todos os estímulos sensitivos oriundos 
do meio ambiente, e devido à cooperação entre as diversas regiões cerebrais; na 
perspectiva cognitiva, devido à interacção dos diversos níveis de inteligência (teoria das 
inteligências múltiplas) e devido à recursividade da percepção; na perspectiva da teoria 
do caos devido ao caos determinista do cérebro e devido ao seu carácter fractal. 
Ainda na Parte I deste trabalho, mencionámos também que a capacidade de 
pensamento criativo se continua a desenvolver, devido às mudanças que se produzem 
no interior do sistema cognitivo. Novas combinações mentais surgem através da 
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associação de elementos do conhecimento armazenados no cérebro e outros activados 
pela percepção. 
 
7.4.1 Alargamento do conceito 
Na Parte II deste trabalho, em que nos dedicamos concretamente ao pensamento 
criativo no design, podemos até aqui concluir que o pensamento do design, na sua 
essência, corresponde de uma forma geral ao pensamento criativo: devido à sua 
percepção do meio envolvente – intensa, lúdica e em moldes diferentes – e através de 
diversas interacções com colegas e clientes, o designer é capaz, de forma orientada e 
no seio de um domínio simbólico (por exemplo, linguagem de produto, linguagem gráfica 
ou moda), de criar novas combinações e de as configurar visual e materialmente (as 
operações concretas do pensamento criativo no design serão tratadas de forma 
aprofundada no capítulo 8). 
 
O processo de design – entendido como prática reflectiva ou co-evolução de problema e 
solução no paradigma da emergência – corresponde nas suas fases e mecanismos a 
todo e qualquer processo criativo ou processo condicionado pela evolução, em qualquer 
domínio que seja. A isto acresce tão-somente, no processo criativo do design, a 
necessidade de incluir a complexidade do projecto a ser trabalhado e a rede de factores 
associados (ao contrário do que se passa com artistas, músicos ou escritores). Além 
disso, o designer orienta-se (ao contrário dos cientistas) desde o início, por algumas 
hipóteses possíveis de resolução, e redefine com base nelas o espaço do problema (em 
vez de primeiro o analisar amplamente) [LAWSON 1986; CROSS 2001b].  
 
Tomando em linha de conta a perspectiva construtivista, constatámos que o designer 
analisa o espaço do problema de uma tarefa de design através do seu mundo 
experimentado (Erlebniswelt) e que para o fazer recorre ao conhecimento que naquele 
momento dado lhe parece importante para o projecto (por motivos pessoais, sociais ou 
culturais). Em acoplamento estrutural e como sistema cognitivo autopoiético, ele 
constrói assim a sua própria interpretação (inter-)subjectiva do projecto de design, que 
depois o conduz (ou conduz a equipa de design) a um novo conceito projectual e a uma 
nova proposta material. Nesta operação, ele age com base nas suas experiências 
prévias profissionais e privadas e recorrendo a informações relevantes para o design 
armazenadas na memória, que associa com factores relacionados com o contexto do 
projecto. Desta forma, o designer constrói uma rede de conhecimentos semânticos 
específica para a tarefa, constituída por: informações relacionadas com o contexto 
(ligadas à situação) e informações incompletas ou em falta (não-conhecimento); o seu 
saber processual do design (forma de lidar com conhecimento especializado, 
organização do processo de design); e o seu conhecimento geral relacionado com o 
projecto (autoconhecimento, dinâmica de grupo, etc.) (ver capítulo 7.1). A sua liberdade 
criativa – no quadro da sua auto-organização e auto-referencialidade cognitiva – reside 
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nas inúmeras possibilidades de configuração que estão à sua disposição (e em parte 
apenas à sua) e entre as quais ele deve e pode encontrar uma escolha. As possibilidades 
de configuração e a escolha do designer (ou da equipa) não se fundamentam apenas no 
seu conhecimento (e não-conhecimento) e nos factos relacionados com o projecto, mas 
também – como focámos acima – na sua motivação, na sua imaginação, no seu estado 
emocional e na sua atitude face ao projecto. Motivação, sentimentos e intuição levam a 
uma rápida determinação das preferências entre as diversas possibilidades de 
configuração e influenciam os processos de tomada de decisão, quando decisões 
“objectivas” parecem impossíveis devido à elevada complexidade do projecto. Também 
os factores acrescentados pelo acaso ajudam a testar as diferentes alternativas que se 
colocam e a chegar a novas combinações. Pois cada passo no processo de design é 
decidido a cada momento, em diálogo (interno e externo), face à nova situação do 
projecto – uma operação que funciona melhor com acasos do que com princípios rígidos 
de base racional. 
 
Além dos factores relacionados com a cognição, uma nova proposta de design também 
é influenciada pelo ambiente de trabalho físico e social (que por sua vez influencia o 
estado emocional do designer), pelo grau de abertura do domínio em causa, e pela 
capacidade de assimilação do conjunto de especialistas e do público em geral. E só 
depois do reconhecimento por parte dos especialistas competentes é que o resultado de 
um processo criativo de design se torna força motriz para uma próxima evolução 
semântica e tecnológica, ou cultural. 
 
7.4.2 Parâmetros de avaliação do pensamento criativo no design 
Entender o pensamento criativo no design na perspectiva cognitiva construtivista e em 
interligação sistémica, significa para a sua medição e apreciação, que em princípio se 
pode aplicar os mesmos parâmetros que existem noutras áreas para o pensamento 
criativo; ou seja, medidos e avaliados podem ser o fluxo de pensamento e o fluxo 
produtivo do designer, a sua flexibilidade de pensamento, a originalidade das soluções 
apresentadas e a elaboração das ideias concebidas e materialmente realizadas (segundo 
a teoria de GUILFORD – ver capítulo 1.4 deste trabalho). 
Todavia, quando o tema “avaliação” é tratado na literatura científica sobre design, a 
noção de “criatividade” é apresentada ela própria, na maior parte dos casos, como 
parâmetro de medição do resultado de um processo de design [veja-se, por exemplo, 
ARCHER 1965/1984a e 1974; CHRISTIAANS 1992; CROSS 2001; DORST & CROSS 
2001]. Como já mencionámos no capítulo 6, aqui, “criatividade” é equiparada a 
“originalidade”, uma vez que na maior parte dos casos se fala da “novidade” e da 
“diversidade” de uma solução de design [veja-se, por exemplo, DORST & CROSS 2001: 
430]. E deste modo, a maioria dos cientistas da área define a criatividade no design 
como “capacidade de pensamento original” ou a “capacidade de surpreender” 
[CHRISTIAANS op. cit.: 436]. ARCHER considera a originalidade das soluções de design 
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como critério de apreciação fundamental no design [1965/1984a: 58], e 
correspondentemente define o pensamento criativo no design como “application of 
original thought to useful116 purposes” [1974: 11]. 
 
No que diz respeito à avaliação da criatividade no design, CHRISTIAANS objecta que 
devido à subjectividade do processo de apreciação, uma medição “justa” da 
originalidade de um produto é impossível e remete neste contexto para a definição de 
AMABILE (1982): 
“A product or response is creative to the extent that appropriate observers independently agree it is 
creative [podemos substituir aqui ‘criativo’ por ‘original’]. Appropriate observers are those familiar 
with the domain in which the product was created or the response articulated” [cit. in CHRISTIAANS 
1992: 19].  
Já em vários pontos deste trabalho abordámos o papel crucial do observador em todo o 
sistema criativo. “Appropriate” refere-se nesta citação aos conhecimentos 
especializados do perito a surpreender e cujo nível de conhecimento deve ser 
ultrapassado. Pois tal como já sublinhámos no capítulo 3.2.3, um novo produto só é 
visto como original quando no quadro do sistema de referência não poderia ter sido 
previsto por um observador conhecedor e exterior. A apreciação em design, por 
exemplo, em concursos, está assim fortemente dependente da constituição do júri e dos 
seus níveis de conhecimento e experiência. E quanto mais complexo é um projecto de 
design, tanto mais abrangente terá de ser o nível de conhecimento dos especialistas. 
 
Em consonância com os critérios de avaliação de GUILFORD, também CHRISTIAANS 
defende que a originalidade pode ser medida pela distância que medeia entre uma nova 
solução de design e uma já existente, prototípica, ou seja, pertencente à concepção 
tradicional da mesma categoria de objectos (matching against prototype) [1992: 19 ss]. 
Como já tínhamos visto anteriormente, a este propósito GUILFORD fala de grau de 
distanciamento e acrescenta ainda o grau de raridade (comparação estatística) e o grau 
de qualidade (potencial inovador) (cf. capítulo 1.4.3 deste trabalho). 
Podemos pois afirmar que enquanto o pensamento criativo do design é medido 
sobretudo pela originalidade do conceito e da configuração final, só indirecta e 
superficialmente se encontram comentários aos outros três parâmetros do pensamento 
criativo [por exemplo, em GOLDSCHMIDT 1995], apesar de terem sido identificados por 
GUILFORD ainda nos anos 1950. Pois para além da originalidade, também o fluxo de 
ideias (nomeadamente, a quantidade de desenhos, modelos ou projectos realizados), a 
flexibilidade de ideias (pensar em diferentes categorias) e a elaboração configurativa de 
uma ideia (materialização qualitativa) no âmbito do processo projectual fornecem 
informação sobre a capacidade de pensar criativamente de um designer. No domínio da 
                                                 
116 Que os designers procuram conceber produtos originais, que se distingam dos existentes, é algo que 
ninguém poderá negar. Que estes produtos tenham também de ser úteis é algo que deixou de ser evidente 
desde, o mais tardar, os anos 1980. Talvez hoje se possa antes falar da necessidade de um “valor 
acrescentado” (concretamente nas novas ideias de produto e no seu design). 
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representação visual do processo de pensamento [ver, por exemplo, GOLDSCHMIDT 
2003; VAN DER LUGT 1999], pode-se medir o fluxo de pensamento e de ideias de um 
designer através do número de esboços produzido e medir através das diversas 
categorias de ideias dos objectos desenhados a sua flexibilidade de pensamento. O 
nível de elaboração reconhece-se na finalização gráfica dos desenhos.  
 
Num artigo sobre o universo criativo de Paolo Deganello, a autora deste trabalho 
analisou os seus projectos e processos de criação também sob o prisma dos 
parâmetros de GUILFORD, tendo chegado à seguinte conclusão [TSCHIMMEL 2009b]: o 
fluxo de pensamento de Paolo Deganello manifesta-se não só na sua facilidade de 
expressão verbal, mas também na produção visual de numerosas unidades e referências 
semânticas, que se reflecte na rapidez e na força expressiva dos seus desenhos e 
esboços. 
 
    
Fig. 31-32: Esboços de Paolo Deganello, fornecidos pelo designer 
 
A sua flexibilidade de pensamento expressa-se na mobilidade intelectual, na capacidade 
de alterar uma atitude ou uma perspectiva a meio de um projecto e na permanente 
verificação, alteração e alargamento de métodos de trabalho uma vez comprovados. 
Além disso, o largo espectro de produtos por ele desenvolvidos prova a sua aptidão 
para trabalhar em diversas áreas temáticas, escalas, materiais e dimensões estético- 
-formais e contextos semânticos. Finalmente, quando se observa os projectos de Paolo 
Deganello no respectivo contexto histórico pode-se reconhecer que o seu trabalho não é 
apenas caracterizado por uma forte flexibilidade, mas também por originalidade e 
elaboração. Finalmente, manifesta-se na concretização qualitativamente exigente de 
novos conceitos e nos pormenores estética, material e tecnicamente elaborados, algo 
que está bem patente nos seus numerosos objectos para sentar. Nestes casos, o 
trabalho de Deganello “remou” contra a percepção estereotipada do objecto “cadeira” 
ou “sofá”, criando diferentes soluções para “assento”, com que certamente surpreendeu 
tanto os consumidores finais como os especialistas de design. 
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33. “Safari”, 1966, Archizoom         34. “AeO”, 1973     35. “Torso”, 1982 
 
           
36. “Documenta Chair”, 1987    37. “Regina”, 1991      38. Protótipo da “Caso”, 2001  
 
Fig. 33 - 37: Fonte: Anche gli oggetti hanno un'anima. Paolo Deganello – Opere 1964 – 2002, Catálogo de  
 Exposição, 2002 
Fig. 38:  Fotografia do protótipo, fornecida por Paolo Deganello  
 
 
7.5 Pensamento Individual versus Pensamento Colectivo  
 
De uma maneira geral, partimos do princípio que a criatividade no design começa e 
acaba no designer, sobretudo porque a maioria dos objectos de autor conhecidos 
remetem para uma única pessoa e não para o grupo de indivíduos que participou na   
sua concepção e realização. Todavia, a abordagem sistémica da criatividade 
demonstrou-nos que as prestações criativas – mesmo quando não se trata 
verdadeiramente de um trabalho organizado de equipa – não são, na sua maioria, 
apenas atribuíveis a uma pessoa isolada, mas também às suas interacções com outros  
e ao ambiente de trabalho. Com a crescente complexidade das tarefas de design e a 
necessidade a ela associada de conhecimentos especializados muito diversificados (que 
um indivíduo sozinho dificilmente pode possuir), o processo de criação colectivo é cada 
vez mais a realidade quotidiana do design.  
 
Neste contexto, Gabriela GOLDSCHMIDT, no seu estudo empírico “The Designer as a 
Team of One” [1995], procurou responder à questão, entre outras, se o processo 
projectual é mais produtivo (e com isso criativo, no sentido de WERTHEIMER [1964]) 
como actividade de grupo ou de um indivíduo isolado. Ela perguntou-se se um indivíduo 
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está menos limitado no pensamento criativo quando através da dinâmica de grupo não é 
orientado numa determinada direcção ou se está antes reduzido na produção de ideias 
através das suas preferências pessoais e das suas experiências limitadas. Nas suas 
observações, GOLDSCHMIDT chegou à conclusão que, no design, os processos de 
grupo não são forçosamente mais produtivos – e, correspondentemente, mais criativos – 
(como normalmente se assume e seria de esperar) do que as prestações de um designer 
isolado. Por exemplo, a motivação dos elementos do grupo desce mais de 30% quando 
não há qualquer ameaça de “castigo” face a uma fraca participação no processo nem 
qualquer espécie de “recompensa” a esperar [id. ibid.: 191]. Já no capítulo 2.4.3 deste 
trabalho vimos que não deve faltar uma motivação extrínseca quando se está perante 
uma baixa motivação intrínseca, sendo que uma gratificação pecuniária constitui sem 
dúvida um dos estímulos mais eficientes no trabalho em equipa.  
 
Os resultados de GOLDSCHMIDT baseiam-se na análise de protocolos de duas sessões 
de design, nas quais havia, por um lado, um grupo de três designers e, por outro, um 
designer isolado, trabalhando todos na configuração de uma base para transporte em 
bicicleta. Para medir a eficiência dos dois grupos de trabalho, GOLDSCHMIDT 
desenvolveu um sistema (linkography) que regista e quantifica os passos de pensamento 
(moves) verbalizados e as suas ligações (links). O termo designmove designa toda a 
operação que transforma a situação de design em relação ao seu estado anterior [id. 
ibid.: 195]. Cada operação mental identificada é analisada segundo as suas ligações 
associativas a ideias anteriores e futuras (os chamados backlinks e forelinks). 
Naturalmente, forelinks só podem ser identificados posteriormente, quando todo o 
processo de design está concluído. O número de links em relação ao número de passos 
numa sequência é um indicador da produtividade do processo de design. Um processo 
de design eficiente caracteriza-se, segundo GOLDSCHMIDT, por um elevado número de 
ligações. A proporção de links e moves é designada como link index (LI). Passos com 
muitas ligações são chamados critical moves (CM) e todos os passos críticos de uma 
sequência designam-se como critical path. Quando um CM possui numerosos forelinks é 
anotado como CM>, no caso de numerosos backlinks como <CM. Uma vez que se trata 
de uma análise quantitativa, teve de ser determinado a partir de quantos links um passo 
seria designado critical move. Neste estudo foi decidido que seriam sete links (CM7), uma 
vez que, em primeiro lugar, se trata de passos fortemente associativos e, em segundo 
lugar, porque de uma perspectiva psicológica se trata do número de informações (mais e 
menos 2) que ainda pode ser bem armazenado na memória de curto prazo (e aqui 
GOLDSCHMIDT toma como referência um teorema de MILLER117). 
Através da análise de protocolo das duas sessões de design, GOLDSCHMIDT chegou 
aos seguintes resultados quantitativos [ibid.: 198 s]: a equipa de design teve um índice 
de link index de 2,75 e Dan, o designer isolado, um LI de 2,67. A percentagem de critical 
                                                 
117 MILLER, G. A. (1956), “The Magical Number Seven, Plus or Minus Two: Some Limits on our Capacity for 
Processing Information”, in Psychological Review, vol. 63, pp. 81-97. 
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moves CM7 foi 12,42% para o trio e 10,14% para Dan. Na medida em que os resultados 
apresentam uma diferença muito ténue, GOLDSCHMIDT conclui que um designer e uma 
equipa de design podem ser igualmente produtivos/criativos mesmo quando têm ritmos 
de pensamento e de trabalho diferentes. Isto não significa porém que, em design, o 
pensamento individual seja sempre tão eficiente como o processo de pensamento de 
grupo (tal como dois grupos ou dois indivíduos não apresentam as mesmas prestações 
criativas). O resultado do estudo sugere portanto que o comportamento de um indivíduo 
e o comportamento de um grupo exibem operações e parâmetros cognitivos idênticos, 
que podem ser observados e medidos [id. ibid.: 202]. 
 
Em relação à dinâmica do trio, GOLDSCHMIDT considera um dos designers do grupo 
mais produtivo (criativo) do que os outros nos seus moves e links (era o mais activo e 
tinha a maior parte das ideias inovadoras). No entanto, na sua análise de protocolo ela 
chega à conclusão que os processos de pensamento desse designer eram incentivados 
e direccionados pelos comentários dos outros dois, o que nos parece perfeitamente 
plausível à luz da perspectiva sistémica e construtivista.  
GOLDSCHMIDT também chama a atenção para a relevância da distribuição de papéis 
no processo colectivo de design e sublinha a importância da confiança recíproca e da 
complementaridade dos estilos de trabalho e de pensamento: 
“With a gross simplification, we could say that John pushes the team’s work in a creative direction, 
Ivan makes sure that decisions are made only after proper assessment, and Kerry steps in when she 
feels she can contribute expert knowledge” [ibid.: 205]. 
Como em todo o processo de grupo, há aqui uma distribuição de papéis implícita ou 
explícita no que diz respeito ao comportamento dos membros do grupo e ao seu aporte 
de conhecimento. Em comparação com o processo colectivo de design, um designer 
que trabalha sozinho num projecto tem de percorrer todos os passos de pensamento 
sozinho, embora isto aconteça em interacção com o seu meio ambiente. Enquanto os 
designers num colectivo podem “pegar” nas associações e ideias dos outros, um 
designer isolado está sozinho com as suas reflexões (quando não procura as opiniões de 
outros) e tem de oscilar entre um modus operandi detalhado ou de orientação mais 
geral.  
 
Os resultados do estudo de GOLDSCHMIDT levam-nos de novo à perspectiva da teoria 
de sistemas e da teoria da cognição do processo de design. Já em diversos momentos 
deste trabalho foi afirmado que a criatividade é um fenómeno fundamentalmente 
colectivo devido às interacções e aos mecanismos de realimentação. Mesmo o 
pensamento criativo individual pode ser entendido, em certo sentido, como um 
fenómeno colectivo, uma vez que é estimulado por interacções sociais (acoplamento 
estrutural). O carácter intersubjectivo das interacções contribui para que o processo de 
design e o produto dele resultante sejam sempre dependentes do respectivo contexto 
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projectual, ou seja, dos sistemas com os quais interagem (designer, equipa, área de 
trabalho, parceiros, etc.). 
 
E assim, diversos investigadores do design, como por exemplo CROSS e CLAYBURN 
CROSS [1995: 170], chegaram à conclusão que o processo de design (mesmo no design 
de engenharia) deveria ser analisado e melhorado não apenas como processo técnico ou 
cognitivo, mas também como processo social: 
“Design methodology, particularly in the engineering domain, has tended to treat the design process 
as a technical process - as a sequence of activities based on a rationalized approach to a purely 
technical problem. More recently, and more particularly in the architecture, product design and 
software design domains, attention has also been directed to designing as a cognitive process - to 
the cognitive skills and limitations of the individual designer. Just a few studies have begun to 
suggest that designing is also a social process, to point out how designers interact with others such 
as their clients or their professional colleagues, and to observe the social interactions that influence 
the activities of teamwork in design. Design methodology now has to address the design process as 
an integration of all three of these: as a technical process, as a cognitive process and as a social 
process.” 
Na sua investigação dos factores que estimulam a criatividade na fase de produção de 
ideias do processo de design, DIVITINI, LIPPE e SCHJETNE [2004: 133] acrescentam 
que não é só a dinâmica social do grupo que é orientadora, mas também a rede das 
suas competências e perspectivas: 
“We believe that the generation and concretization of ideas strongly depends on a number of social 
and cultural factors. In particular, we need to stress that people participating in a creative process 
are not stand-alone expert. Each of them is member of multiple communities that could be fruitfully 
brought into the process. Each person brings into the process and gives access to a network of 
competencies and perspectives.” 
Também já foi demonstrado acima que quando há interacções apenas algumas 
características se impõem. Quando, por exemplo, trabalham em conjunto apenas 
designers do sexo feminino, o resultado será certamente diferente do produzido por uma 
equipa mista ou por um grupo apenas masculino.  
 
Em relação ao pensamento colectivo, a teoria do caos demonstrou-nos que todo o 
sistema caótico se caracteriza pela sua variedade. Um habitat saudável e ecológico 
possui, por exemplo, um grande número de espécies que interagem umas com as 
outras. Se esse número se vê reduzido, mesmo o sistema mais homogéneo torna-se 
imediatamente permeável e vulnerável a um colapso não-linear [cf. BRIGGS & PEATS 
2000: 83]. Quando vários indivíduos se juntam, aumenta automaticamente o potencial 
criativo. Apesar de cada uma das pessoas ter de renunciar a alguns graus da sua 
liberdade, ganha outros em contrapartida. Surge algo que BRIGGS e PEATS designam 
uma “nova inteligência colectiva” [ibid.]: um sistema caótico aberto que não seria de 
esperar do modo de comportamento de indivíduos agindo e pensando separadamente 
uns dos outros. Desta constatação podemos deduzir que num processo colectivo de 
design a probabilidade de uma solução original é maior do que num processo individual. 
Todavia, um processo de grupo não constitui garantia de prestações mais criativas, o 
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que ficou demonstrado pelo estudo de GOLDSCHMIDT. Um designer sozinho pode ser 
ou não ser mais criativo do que um grupo. Há numerosos factores que influenciam o 
processo de design e os seus resultados: a motivação de cada um dos designers, a 
composição do grupo (devido aos mecanismos de realimentação, a troca de um 
designer num grupo poderá bastar para que o grupo comece a trabalhar – ou a pensar – 
de forma mais produtiva e criativa devido à nova dinâmica), as características cognitivas 
e os caracteres dos vários designers, estados emocionais e interacções, o entendimento 
de design dos clientes e a sua intervenção, etc. Com tantos factores de influência, tem 
de ser sempre decidido de novo para cada situação projectual se naquele contexto 
específico a tarefa de design pode ser melhor trabalhada por um designer ou por um 
grupo. 
 
De seguida, listamos as vantagens do pensamento e do trabalho individual e colectivo 
no processo de design e, por conseguinte, indirectamente também as suas 
desvantagens. Para a elaboração desta listagem fomos buscar, entre outras, as 
constatações até agora processadas no âmbito desta dissertação. 
Podemos considerar vantagens do trabalho de grupo as seguintes: 
- Maior número de experiências pessoais e profissionais que poderão confluir para 
o projecto (um projecto pode ser visto de diferentes perspectivas).  
- A memória colectiva facilita o aporte de informações relevantes para o design. 
- Numa equipa são produzidas mais redundâncias, que por seu lado favorecem o 
processo de pensamento e aprendizagem do grupo (cf. capítulo 3.3.2). 
- Bloqueios intelectuais e bloqueios da percepção poderão ser mais facilmente 
resolvidos. Diversos tipos de inteligência vão coincidir no grupo (cf. capítulo 
2.2.3). 
- Diferentes estilos de pensamento podem completar-se: o “adaptativo” e o 
“inovativo”, o “executivo” e o “judicial” (cf. capítulo 2.6). 
- No trabalho de equipa é mais fácil para o indivíduo isolado distanciar-se 
conscientemente do projecto para reflectir sobre a tarefa de design e os aspectos 
comunicativos e para permitir a incubação de ideias surgidas. 
- A discordância nos processos de decisão incentiva o pensamento analítico e 
sintético, uma vez que cada membro do grupo tem de fundamentar e defender o 
seu ponto de vista. 
- Enquanto o indivíduo isolado não se pode observar de fora, no trabalho de 
equipa há vários “observadores” à disposição, com o seu respectivo nível de 
conhecimento. Desta forma, aumenta a probabilidade de se chegar a um 
resultado original e surpreendente (cf. capítulo 3.2.3). 
- Os pontos fracos de uma pessoa isolada podem tornar-se vantagens no trabalho 
de equipa: um designer que tem, por exemplo, imaginação e fantasia em 
demasia e não as consegue transpor para a prática de forma útil, terá a 
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possibilidade, num processo de grupo, de contribuir com ideias inabituais que 
poderão ser postas em relação com a tarefa de design de modo racional por 
outros membros do grupo. 
- No grupo, as características sapiens e demens dos participantes podem ser mais 
facilmente equilibradas e aplicadas no projecto. 
- É mais fácil incorrer em grandes riscos em equipa, uma vez que a 
responsabilidade, normalmente, não recai sobre um único indivíduo. 
- Na maioria dos casos, o processo de reflexão e de trabalho colectivo dá mais 
prazer, na medida em que humor e brincadeira ocorrem mais facilmente em 
interacção com o grupo. 
 
Para que o trabalho projectual possa funcionar em grupo, são sobretudo necessários o 
conhecimento processual do design e conhecimentos gerais relacionados com o 
processo. No seu estudo “Thinking in Design Teams – An Analysis of Team 
Communication”, STEMPFLE e BADKE-SCHAUB concluíram que, no que toca às 
interacções no seio da equipa de design, 1/3 do tempo é ocupado com o processo de 
grupo em si, e 2/3 do tempo com os conteúdos do projecto de design [2002: 494]: 
“Based on our results, the collective design process can best be described as a constant 
interweaving of content-oriented and process-oriented sequences, both of some duration.” 
Enquanto um designer isolado se pode concentrar em desenvolver a tarefa projectual, 
podendo também integrar ideias de outros (não directamente envolvidos no projecto) 
nas suas próprias ideias, os designers de uma equipa, para além dos conteúdos 
projectuais, têm também de se ocupar da comunicação no interior do grupo. E para 
poderem oscilar permanentemente entre aspectos de conteúdo e aspectos da 
comunicação em grupo, os designers de uma equipa necessitam também, para além do 
seu conhecimento específico de design, de competências em métodos de comunicação 
e em dinâmica de grupo. Segundo SENGE [1990/1999: 297], são sobretudo o diálogo e 
a discussão no seio do grupo que conduzem a uma “exploração livre e criativa de 
assuntos complexos e subtis”. No capítulo 11.2.1 abordaremos as formas como poderão 
ser incentivadas no ensino do design as competências para um diálogo construtivo e 
para a discussão. 
 
Deste modo, as vantagens de um processo individual de design estão estreitamente 
relacionadas com as desvantagens do trabalho de equipa:  
- O designer isolado pode concentrar toda a sua energia na tarefa a realizar e 
motivar-se a si mesmo mais facilmente.  
- Pode organizar o tempo de trabalho no projecto mais livremente e desta forma 
coordená-lo melhor com outras tarefas. 
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- Tem mais liberdade criativa (quando toca a decidir entre diferentes ideias, 
possibilidades de configuração, soluções técnicas, etc.) e só tem de entrar em 
compromissos com os seus clientes. 
- Sentimentos pessoais e intuição podem mais facilmente ser integrados num 
projecto. 
 
Destas duas listagens podemos concluir que o processo colectivo de design apresenta 
mais vantagens do que o individual. No entanto, devido à elevada complexidade do 
pensamento criativo no design (dependência de diversos factores e suas interacções) 
não se pode afirmar com certeza qual dos processos será mais eficiente – o projecto 
individual ou o colectivo – e quem é mais criativo, o designer isolado ou a equipa de 
design (dependendo do número de elementos participantes). O que se pode concluir do 
estudo de GOLDSCHMIDT é que os processos de pensamento criativo são os mesmos 
para um pensador individual e para um colectivo, e que podem ser incentivados tanto 
para o indivíduo como para o grupo. No capítulo seguinte dedicar-nos-emos mais 
profundamente aos procedimentos do pensamento criativo e ao seu incentivo.  
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8 Procedimentos do Pensamento Criativo no Design e seu Incentivo  
 
 
Age sempre de maneira a aumentar o número de possibilidades de escolha. 
  [Heinz von Foerster] 
 
 
Na Parte I deste trabalho expusemos detalhadamente como determinados 
procedimentos do pensamento, em interacção com conteúdos semânticos de um 
domínio simbólico, conduzem à criação de algo de novo. Considerámos como 
procedimentos criativos do pensamento o acto de percepção, o pensamento analítico e 
o pensamento sintético, o pensamento associativo e o pensamento por analogia, tendo 
defendido que estes cinco procedimentos podem efectivamente ser descritos 
separadamente, mas operam em interacção permanente no seio dos processos de 
pensamento criativo. Também expressámos a opinião que estas operações mentais 
interactivas podem decorrer de forma estereotipada e de forma imaginativa. E 
chamámos a atenção, em vários pontos, para o facto de as operações criativas de 
pensamento poderem ser provocadas e estimuladas no design. 
 
A aplicação de métodos que incentivam a criatividade é justificável mesmo de uma 
perspectiva construtivista. VON GLASERSFELD [1981/2002], por exemplo, sugere que a 
actividade humana de discernir (erkennen) é uma espécie de “abertura”, e, 
consequentemente, também faz parte do processo de discernimento o forjar “chaves” 
com as quais o ser humano procura abrir caminhos para os objectivos que se propôs 
alcançar. E assim, faz também parte do processo de design forjar e escolher heurísticas 
cuja função é auxiliar o designer no desenvolvimento de soluções que façam sentido e 
sejam originais. 
Neste sentido, queremos de seguida comentar os métodos e técnicas do pensamento 
criativo no design (capítulo 8.2) e estabelecer uma relação entre eles e os diversos 
procedimentos criativos do pensamento no processo de design; ainda antes (capítulo 
8.1), pretendemos contudo elucidar esses procedimentos numa análise comparativa 
com outros estudos científicos de design actuais. No final deste capítulo será discutida a 
importância da heurística incentivadora da criatividade, tanto no ensino como na prática 
projectual do design (capítulo 8.3). 
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8.1 Procedimentos Criativos do Pensamento no Processo de Design 
 
Também no processo de design a interacção entre percepção, análise, estabelecimento 
de associações, estabelecimento de analogias e síntese é fundamental para se chegar a 
soluções inovadoras. Mesmo se nos diversos estudos empíricos não encontramos 
exactamente esta divisão, os diversos modelos e teorias cognitivos coincidem 
conceptualmente com a nossa classificação. 
 
SAARILUOMA, NEVALA e KARVINEN, por exemplo, subdividem o processo de 
pensamento nos seguintes subprocessos: apperception, restructuring, reflection e 
construction [2006: 325-344]. O que estes autores designam por “apperception” 
(“perception and the construction of mental representations”) faz para nós parte da 
percepção criativa e da síntese; o que designam por “restructuring” (“the changes from 
one apperceived representation to another”) é parte da interacção entre pensamento 
analítico e sintético; e o que designam por “reflection” (“moving from one possible 
solution to another”) e por “construction” (“element after element is incorporated into the 
final design”) podemos incluir na síntese criativa através de associações e analogias 
inabituais.  
 
No seu modelo de “design criativo”, Nigel CROSS distingue entre cinco diferentes 
procedimentos do pensamento, tomando como referência um modelo de ROSENMAN   
& GERO118: combination, mutation, analogy, first principles e emergence [CROSS 1997: 
433 ss]. “Combinação” é para ele a ligação bissociativa de soluções de design de 
diferentes produtos num produto novo, um procedimento que foi por nós descrito na 
Parte I como pensamento sintético ou combinatório. Como “mutação”, CROSS entende 
a modificação parcial e gradual da forma e da estética de um produto ou de um 
elemento do produto – um procedimento do pensamento criativo que para nós faz parte 
da interacção entre pensamento analítico, associativo e sintético. Para CROSS, como 
para nós, o estabelecimento de analogias é um procedimento específico e importante.   
E aquilo que CROSS descreve como “first principles”, ou seja, como a busca de novos 
conceitos básicos, é para nós parte da interacção entre pensamento perceptivo e 
associativo. E, finalmente, o procedimento da “emergência” é o processo de percepção 
de características anteriormente desconhecidas, que estavam adormecidas numa 
solução de design já existente. CROSS esclarece ainda [ibid.: 439]: 
“In anything other than flat-pattern, graphic or decorative design, emergence is not simply a matter 
of shape recognition. It involves recognising emergent behaviour out of structure, and/or emergent 
function out of behaviour.” 
 
                                                 
118 Orig. ROSENMAN, M., GERO, J. (1993), “Creativity in design using a design prototype approach”, in 
GERO & MAHER, Modelling creativity and knowledge-based creative design, Lawrence Erlbaum, New Jersey.  
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Para que novas funções de um produto e novas estruturas de comportamento possam 
ser reconhecidas e desenvolvidas (elas não surgem do nada) são necessários, na nossa 
opinião, diversos procedimentos de pensamento, ainda que na maior parte dos casos 
um ou dois deles assumam o papel principal. Neste sentido, KOLODNER e WILLS 
[1996], por exemplo, colocam a observação (perceptive observation) em primeiro plano 
no pensamento criativo no design; já GOLDSCHMIDT [1991, 2003], dentro do que 
considera os procedimentos criativos de pensamento – percepção, síntese, 
estabelecimento de associações e estabelecimento de analogias –, dá a primazia à 
retenção visual de ideias e formas (sketching); VISSER [1996] e BONNARDEL & 
MARMÈCHE [2004], por seu lado, descrevem o pensamento por analogia como a 
essência do pensamento criativo do design na busca de soluções originais.  
Podemos, pois, tomar como referência outros estudos científicos do design para as 
descrições seguintes daqueles que identificamos como os procedimentos fundamentais 
do pensamento criativo. 
 
8.1.1  Percepção criativa no design  
Na Parte I deste trabalho (capítulos 2.3.1 e 4.3.1) chamámos a atenção para o papel 
crucial da percepção como processo activo de construção no pensamento criativo. 
Nesse contexto, mencionámos que na atribuição e na construção de significado também 
participam experiências, emoções e estados físicos, e não apenas os estímulos dos 
órgãos sensoriais. Chegámos então à conclusão que a percepção de um indivíduo pode 
ser conscientemente direccionada por este (dentro das suas possibilidades cognitivas e 
auto-referência) para evitar percepções estereotipadas automáticas, assim como outros 
bloqueios de percepção. 
 
No discurso científico do design, já em 1965 ARCHER tinha referido de forma incipiente 
que uma prestação criativa no design e uma percepção criativa da situação de design 
por parte do designer dependiam primordialmente das suas experiências prévias e da 
sua capacidade de aplicar de forma flexível a sua vasta reserva de experiências e de a 
deixar fluir para o projecto com imaginação e fantasia [1965/1984a: 77]. 
Em busca de um novo entendimento do design, SCHMIDT [2000] compara design com a 
criação construtiva de ordem por parte do nosso sistema cognitivo. Ao contrário da 
criação de ordem inconsciente ou automática (boa configuração – gute Gestalt) por parte 
do indivíduo que percepciona – que opera com esquemas cognitivos inatos e adquiridos 
para atribuir uma ordem às interacções com o meio ambiente, com vista à sobrevivência 
e à adequabilidade (sobre isto ver capítulos 2.1.3 e 3.2.1) –, a construção de ordem no 
design decorre de forma consciente e planeada, pelo que nos encontramos no nível de 
observação de segunda ordem. Também SAARILUOMA, NEVALA e KARVINEN [2006] 
distinguem, no acto de pensamento num processo de design, entre percepção em si e a 
construção de imagens mentais, de cujo processo também faz parte a inserção de 
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elementos exteriormente não perceptíveis, digamos, elementos interiorizados da 
experiência e do conhecimento: 
“The self-consistent structures of representations are the major characteristic of the apperception 
mode” [id. ibid.: 332]. 
Segundo SAARILUOMA, NEVALA e KARVINEN, as imagens mentais adquirem o seu 
sentido num processo autopoiético: há uma razão “pertinente” para cada elemento 
integrado na estrutura da imagem. 
 
No processo projectual reflectivo (reflection-in-action, cf. capítulo 6.2.2.1), o designer 
não só conduz um diálogo interior, ou dirigido para o exterior, dentro de uma tarefa 
projectual situacional e com base em conhecimento situacional, mas, enquanto o faz, 
também concebe a sua própria visão do mundo e permite que esta conflua para as suas 
soluções. Neste processo de percepção e de pensamento intersubjectivo, 
enquadramento e reenquadramento (framing e reframing) têm um papel especial e 
conduzem o designer a diversas hipóteses para o projecto e para o seu design. No 
capítulo 6, mencionámos que a originalidade de um projecto depende da construção de 
uma perspectiva pessoal ou diferente. BRIGGS & PEAT [2001: 298 s] descreveram este 
processo como a percepção de nuances embrionárias. 
 
KOLODNER e WILLS [1996] chamam a esta procura de nuances embrionárias 
“perceptive observation”. De acordo com estes cientistas, esta forma consciente de 
percepção é decisiva em três momentos do processo de design: na formulação do 
problema, no alargamento da teleologia de objectos e no estabelecimento de critérios de 
avaliação [ibid.: 385-391]. Na reformulação do problema de design, o designer necessita, 
segundo KOLODNER e WILLS, de ter a capacidade de contornar bloqueios perceptivos 
que se formaram por força de anteriores soluções projectuais e que podem por isso 
limitar as soluções possíveis para o projecto em curso (cf. capítulo 2.3 deste trabalho).  
“In effect, the solutions provide implicit constraints on what is held constant in the space of solutions 
that can be considered. What is needed to break out of this mindset is for the designer to realize that 
a feature that happens to be constant across previous solutions can actually vary. That is, a new 
design variable is added to the problem” [id. ibid.: 386]. 
A percepção de informações novas e diferentes relativamente à tarefa de design em que 
se está a trabalhar conduziria assim a uma nova perspectiva de um problema projectual 
e à sua reformulação. Nesse quadro, a identificação de informações contraditórias ou 
ambíguas detém um papel primordial, sendo na maior parte dos casos desencadeada 
por acontecimentos casuais ou serendipidade (como já foi referido no âmbito deste 
trabalho no capítulo 7.3).  
 
Na opinião de KOLODNER e WILLS, a serendipidade tem também um importante papel 
a desempenhar no alargamento da teleologia de objectos. Os autores designam como 
“serendipitous recognition” o momento em que o designer percepciona num outro 
objecto do seu meio ambiente características que pode transpor para o produto a 
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conceber [ibid.]. O acaso e uma observação criativa “activa” conduzem a que os 
objectos cujo design está a ser a concebido obtenham novas características e funções 
adicionais que os distinguirão de outros artefactos da mesma categoria. 
 
O terceiro momento da “perceptive observation” manifesta-se, segundo KOLODNER e 
WILLS, na avaliação de modelos experimentais e protótipos. Recordemos o exemplo da 
cadeira Start Chair de Konstantin Grcic, em que um acaso – a montagem incorrecta das 
diversas partes da cadeira e a posterior percepção da nova versão por parte de Grcic – 
conduziu a uma linguagem formal nova e incomum. Características novas e diferentes, 
descobertas ao fazer experiências com protótipos, podem, na opinião de KOLODNER e 
WILLS, fornecer o impulso para o estabelecimento de novos critérios de avaliação e 
restrições de um projecto e para os aplicar em análises suplementares [ibid.: 388]: 
“Creative design involves deriving new constraints and priority structures that improve or go beyond 
those stated in the original problem description”. 
No caso da Start Chair, a percepção criativa de Grcic levou-o a reconhecer a 
consequência positiva do acaso e a saber utilizá-la de maneira construtiva.  
KOLODNER e WILLS referem que o designer – para se tornar um “perceptive 
observator” – deve aprender a distinguir que eventos ou características dos artefactos 
são relevantes para uma nova perspectiva no projecto de design, e quais não o são. No 
contexto de um processo de design, os autores designam como “fase preparatória” a 
fase em que um designer mergulha num problema, o observa de vários ângulos e 
procura contradições, ambiguidades ou restrições. No interior de um processo 
interactivo, em que numerosos factores e informações vão ser cruzados e combinados 
uns com os outros, emerge lentamente uma especificação do problema mais concreta e 
detalhada. Neste complexo processo interactivo de reformulação do problema 
congregam-se, segundo KOLODNER e WILLS, diversos mecanismos do processo 
evolutivo: a reinterpretação de uma ideia para a tornar mais familiar, a simulação mental 
e a visualização de ideias, o desagravamento e a substituição de constrangimentos, etc. 
Num processo reflection-in-action, problema e solução desenvolvem-se em paralelo 
através de processos de percepção activos e criativos e intersectam-se (co-evolução de 
problema e solução). 
 
8.1.1.1  Perception-in-action 
Tendo em conta o papel determinante de uma percepção conscientemente orientada e 
criativa neste processo de design não-linear, introduzimos noutra passagem o modelo 
do processo perception-in-action [POMBO & TSCHIMMEL 2005; TSCHIMMEL 2005]. 
Trata-se de um processo no qual o designer contraria conscientemente o pensamento 
estereotipado e procura a diferença durante o processamento das tarefas projectuais, 
para posteriormente estabelecer uma relação entre os novos impulsos e os factores 
projectuais: influências e conceitos diferentes, uma linguagem formal diferente, materiais 
e processos de comunicação diferentes, etc. No âmbito deste trabalho, já anteriormente 
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referimos que o designer criativo é aquele que percepciona e relaciona o que os outros 
não percepcionam e não combinam (cf. capítulo 6.3). E neste processo perception-in-
action, o designer baseia-se, na perspectiva construtivista, nas suas experiências únicas 
e pessoais de todo o tipo, que relaciona com os factores contextuais e situacionais do 
projecto.  
 
A figura 39 apresenta a primeira tentativa de uma descrição gráfica e verbal do 
“processo perception-in-action no design”. O processo caracteriza-se por cinco fases 
interactivas, que não decorrem linearmente de forma subsequente, mas que se 
entrecruzam permanentemente, se fundem, e que em perspectiva sistémica 
renovadamente se tomam como referência umas às outras (mecanismo de 
realimentação). 
  
Fig. 39:  Um esboço do processo perception-in-action no design 
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Fase 1 – Percepção da tarefa projectual:  
O designer/a equipa (Dx) analisa e interpreta a tarefa de design (TD) incluindo 
experiências prévias profissionais e pessoais, a sua visão do mundo e 
recuperando da memória informações relevantes para o projecto (do seu prisma 
subjectivo). Numa interacção, ele/ela procura informações relevantes para o 
design e eventuais focos de tensão, contradições e ambiguidades do projecto, e 
paralelamente percepciona diversos estímulos que o/a auxiliam na atribuição de 
importância no quadro da tarefa projectual. Quanto mais inesperados – para um 
observador externo – forem os elementos percepcionados, tanto mais inédita 
será a interpretação da tarefa projectual e a identificação dos seus elementos. 
Este primeiro momento do processo perception-in-action corresponde à fase que 
SCHÖN [1987] designou como naming (cf. capítulo 6.2.2.1 deste trabalho). 
 
Fase 2 – Percepção de uma nova perspectiva:  
Em processo autopoiético, o designer chega ao momento em que uma nova 
perspectiva se forma relativamente à tarefa projectual (TDn) (que SCHÖN designa 
por framing), que será então desenvolvida de acordo com a redefinição 
correspondente. Neste processo, o designer procura activamente novas ideias e 
critérios de configuração, e uma nova linguagem visual ou de produto. Desta 
forma, ele vai acolher de modo selectivo diversos impulsos, que vai integrar no 
processo de design e que o vão ajudar a chegar a ideias mais ou menos originais.  
Esta fase, em conjunto com a primeira, foi designada por KOLODNER e WILLS 
[op. cit.] como reformulação do problema. 
 
Fase 3 – Percepção de combinações configurativas semânticas:  
Na terceira fase do processo perception-in-action são desenvolvidas diversas 
versões de design, sendo que o processo de percepção do designer é orientado 
pela busca de soluções semânticas em artefactos semelhantes. Na comparação 
de diversas versões e composições de produto, o designer apreende sobretudo 
os estímulos que o levam a soluções projectuais distintas. Aí se enquadra 
também a percepção de acontecimentos/artefactos que nada ou pouco têm a ver 
com o projecto mas que podem conduzir a soluções de design surpreendentes 
através do pensamento por analogia. 
 
Fase 4 – Percepção e avaliação de modelos projectuais:  
Depois da escolha de uma versão de design segue-se o período de tempo em 
que esta é realizada e produzida. Nesta fase, procede-se sobretudo a 
modificações e melhoramentos em modelos e protótipos. As expectativas que 
um designer deposita num projecto orientam a sua percepção e a 
correspondente avaliação do modelo de design. Outros impulsos perceptivos 
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nesse período têm frequentemente a ver com as condições e coerções de 
produção, mas também podem ter outras proveniências. Deste modo, na quarta 
fase, um projecto pode ainda sofrer reviravoltas surpreendentes. 
 
Fase 5 – Percepção do produto final e da reacção dos clientes:  
Na última fase do processo perception-in-action é lançado no mercado o novo 
produto/imagem/serviço/processo e explicado ao utilizador do ponto de vista 
visual, acústico, háptico, etc. Nesta fase, a percepção dos consumidores e a sua 
reacção contribui para que se repense e eventualmente se modifique o novo 
artefacto. Os designers, mais uma vez, têm de percepcionar e interpretar o 
feedback dos consumidores. 
 
Em todas as cinco fases da percepção, o designer (ou a equipa) é guiado nas suas 
decisões pela sua motivação, pelo seu estado emocional, pela sua postura em relação 
ao projecto e pela sua percepção do estado actual do projecto. Cada passo que dá é 
ainda influenciado pela sua percepção de acontecimentos inesperados, de alterações 
nas condições do projecto ou ainda por novas coerções ou inconsistências projectuais. 
 
 
Fig. 40:  Representação gráfica simbólica do processo perception-in-action  
 
8.1.1.2  Percepção em imagens e através de imagens  
No processo perception-in-action da percepção criativa no design tem sobretudo um 
papel fundamental a percepção visual: por um lado, porque a maior parte dos resultados 
de processos de design comunica com o utilizador de forma visual e, por outro lado, 
porque os interesses e as preferências dos designers estão predominantemente no 
mundo visual [cf. LAWSON 2004b; GOLDSCHMIDT 2003]. No caso da Start Chair (ver 
acima), Grcic provavelmente avaliou a nova versão segundo critérios de composição 
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sobretudo visuais, mas na percepção da cadeira também deve ter incluído outros 
sentidos, como, por exemplo, o sentido de percepção cinética. 
 
Numerosos autores partem do princípio e demonstraram em vários estudos que o 
pensamento visual e as representações gráficas que engloba têm um papel central no 
pensamento criativo do design [GOLDSCHMIDT 1991, 1994, 1999 e 2003; VIEIRA 1995; 
LAWSON 1996, 2004b; PRATS & EARL 2006]. Nas suas várias publicações sobre o 
papel das representações gráficas na formação e desenvolvimento de ideias no âmbito 
do processo de design, Gabriela GOLDSCHMIDT defende que desenhar é um 
prolongamento da capacidade de imaginação visual: “Sketch is an extension of mental 
imagery” [2003: 88; ver também 1991, 1994, 1998]. Desenhando, o designer amplia o 
campo da tarefa projectual, tanto ao incluir (ao descobrir) novos aspectos que julga 
relevantes, como através da interpretação subsequente das suas representações 
gráficas: 
“The ability to infer information from the self-generated sketch and to use it in order to enhance the 
sketcher’s ability to deal with a task or problem at hand may be seen as an expansion of the problem 
space within which the individual is working” [GOLDSCHMIDT 2003: 79]. 
Representações expressivas podem alargar o espectro do projecto, mas também o 
podem limitar, como esclarece GOLDSCHMIDT, que conclui:  
“Therefore, we see the activity of sketching as modulating the problem space” [ibid.]. 
 
Nos seus estudos sobre o papel do desenho na formação dos arquitectos 
(consequentemente também dos designers), Joaquim VIEIRA [1995] chega à conclusão 
que a percepção se desenvolve através do desenho representativo: “Só ‘vê’ quem 
desenha”. Representações gráficas pressupõem uma observação lenta, intensiva e 
global, que permite ao desenhador aperceber-se das diferentes relações entre os 
objectos, os indivíduos e as suas características. 
Representações gráficas são por isso, simultaneamente, output, ou seja, consequência 
de um processo mental, e impulso para um outro acto mental do designer [cf. 
GOLDSCHMIDT 2003: 82 ss e PRATS & EARL 2006: 83]. Daí que GOLDSCHMIDT refira 
que durante o acto de desenhar, através da interacção de linhas, formas, símbolos e 
ideias, possam emergir características novas e autónomas do projecto de design, que 
não tinham sido planeadas intencionalmente pelo designer. E noutra passagem 
esclarece: 
“Through sketching one prepares an array of displays of shapes and relationships among shapes 
that enrich the designer’s search-space because they harbor both expected and unexpected 
images” [GOLDSCHMIDT 1991: 130]. 
Desta forma, o acaso ou o acidente também têm um papel orientador no processo de 
desenho (cf. capítulo 7.3.2 deste trabalho). Elementos imprevistos que emergem na 
representação visual, naturalmente só adquirem um significado próprio através da 
percepção e da interpretação do designer, e novos significados simbólicos fomentam 
por seu turno a aparição de outras imagens: “one reads of the sketch more information 
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than was invested in its making” [GOLDSCHMIDT 2003: 83]. O processo através do qual 
um designer rabisca inicialmente linhas, formas e objectos e depois as vai elaborando, 
prolongando o desenho até elas fazerem sentido para ele e conseguir ver no seu 
desenho algo de útil, é o que GOLDSCHMIDT designa interactive imagery [ibid.: 82 e 
1991: 131]. A autora chama à imaginação visual do designer “interactiva”, na medida em 
que esta contém duas operações de representação visual: a imaginação interna de 
imagens e a representação externa de imagens em superfícies de desenho. As imagens 
mentais influenciam a execução dos desenhos, e o processo de desenho em si contém 
características “autónomas”, que, por um lado, resultam da relação entre as imagens 
pensadas e os elementos desenhados e que, por outro lado, surgem de forma 
autopoiética da relação entre as próprias imagens desenhadas (mental synthesis). 
 
Segundo LAWSON, os designers recorrem ao acto da representação visual não apenas 
para desenvolver as suas ideias e a linguagem formal no decurso de um projecto, mas 
também para armazenar o novo saber adquirido relacionado com o projecto e para 
poder recuperá-lo para outros projectos, inserindo-o então num outro contexto [2004b: 
50]. Precisamente nesta linha, SUWA, GERO e PURCELL [1999] descobriram durante um 
estudo que os designers voltam a olhar os seus desenhos ao fim de algum tempo, 
muitas vezes fazendo então descobertas inesperadas, algo que é também confirmado 
por LAWSON nas suas observações de arquitectos, sobretudo no que diz respeito a 
esboços experimentais [op. cit.]. 
 
Sobretudo os desenhos feitos à mão, são para o designer um instrumento do seu 
processo de pensamento. GOLDSCHMIDT defende que no processo de percepção 
criativa dos impulsos desenhados por ele mesmo na busca de novas abordagens e 
perspectivas, o designer gasta muito menos energia do que na observação e 
interpretação activa de outras fontes de imagens [ibid.: 86]. Além disso, os desenhos 
feitos à mão, devido à sua frequente ambiguidade gráfica, permitem muitas mais 
interpretações do que, por exemplo, fotografias próximas da realidade. 
Para que o designer possa, de facto, tirar partido dos seus esboços no processo de 
percepção criativa, ele deve possuir, segundo GOLDSCHMIDT, capacidades 
relativamente boas de desenho. A autora afirma que dificuldades na representação 
gráfica limitam a imaginação visual e espacial do designer [2003: 82], o que já tinha sido 
sugerido indirectamente pelo conceito de interactive imagery: representações gráficas 
limitadas não têm a mesma força para despertar novas ideias como desenhos 
expressivos e esteticamente atractivos. Ela descreve como especialista em desenho 
aquele designer que rapidamente e de forma reconhecível (apesar de o critério da 
reconhecibilidade ser muito relativo, uma vez que depende sempre do observador e da 
sua capacidade de leitura) consegue fixar ideias e objectos através do desenho, e que 
também os consegue modificar imediatamente a seguir. 
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Resumindo, queremos reter que os desenhos e outras formas de representação visual 
no processo de design apresentam as seguintes vantagens para o processo de 
percepção criativa: 
- O acto de desenhar e a observação de imagens ajudam o designer a activar, 
percepcionar e a processar informações armazenadas na memória e a relacioná- 
-las com outras informações.  
- Representações gráficas, como esquissos e esboços facilitam a reformulação e a 
reestruturação da tarefa de design; permitem aprofundar ideias sobre um 
problema e incentivam o designer a dirigir as suas ideias noutras direcções.  
- No processo de procura da forma, imagens de todos os tipos servem de fonte ao 
designer na percepção de novas perspectivas e ideias; desenhos e imagens que 
ele próprio fez facilitam ainda mais o processo.  
- Finalmente, as representações gráficas têm um carácter lúdico e, muito 
simplesmente, proporcionam prazer ao designer, o que por sua vez aumenta a 
sua atenção e sensibilidade perceptiva.  
 
No que diz respeito ao nosso modelo perception-in-action, chegamos assim à conclusão 
que o designer, num diálogo perceptivo entre a sua imaginação e as suas 
representações visuais, identifica, interpreta, modifica, reinterpreta e melhora situações e 
elementos projectuais. Na busca da diferença através da percepção criativa, o 
pensamento em e através de imagens ajuda-o a criar uma versão de design única. E 
neste processo perception-in-action o designer apoia-se, segundo a perspectiva 
construtivista, nos seus modelos da realidade e experiências pessoais de toda a 
espécie, que relaciona com factores situacionais e contextuais do projecto.  
Desta forma, no processo de design, representações visuais como o desenho são um 
importante método de análise do projecto e de procura de ideias e formas, e são por 
isso integradas em diversas técnicas que podem incentivar fortemente o pensamento 
criativo no processo de design, como veremos mais detalhadamente no capítulo 8.2. 
 
8.1.2  A alternância entre análise e síntese  
No capítulo 4.3.2 deste trabalho, chegámos à conclusão que os procedimentos de 
pensamento analíticos e sintéticos se completam no processo criativo, e que agem em 
estreita alternância, recorrendo à realimentação e iteração. Isto é também o que se 
passa concretamente nos procedimentos criativos de pensamento no design, como 
demonstram, directa ou indirectamente, diversos investigadores desta área [cf. por 
exemplo, ARCHER 1984b; CROSS 1997; NAGAI & TAURA 2006]. 
 
Nos anos 80, ARCHER chamou a atenção para o facto de muitos designers recusarem 
os métodos da metodologia clássica do design porque não achavam natural a 
separação entre análise e síntese [op. cit.: 349]. 
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A capacidade de pensar de forma analítica é responsável pelo facto de o designer poder 
reconhecer, identificar, comparar, ordenar, classificar, desmontar e avaliar ideias e 
objectos. E estas operações são parte do pensamento criativo, ou seja, são necessárias 
para se pensar de modo bissociativo e divergente. E são parte do processo de 
percepção, do estabelecimento de associações e de analogias, e da síntese. Após cada 
procedimento analítico, segue-se um procedimento sintético de pensamento, em que as 
diversas partes – por vezes de diversos sistemas de referência – são interligadas umas 
com as outras para formar um novo todo. Cada nova combinação é subsequentemente 
analisada mais uma vez no que diz respeito às suas inter-relações internas, para depois 
adquirir um novo significado. 
Esta operação em que análise e síntese interagem ininterruptamente é o que CROSS 
chama “combinação” [op. cit.: 433 s]. Mas também a operação que CROSS designa 
como “mutação” é caracterizada pela alternância de pensamento analítico e sintético. 
Para modificar lentamente uma forma existente, novas associações e síntese final devem 
ser precedidas de uma análise do que existe. 
 
NAGAI & TAURA [op. cit.] distinguem entre três diferentes processos de síntese, nos 
quais é estabelecida uma relação temática ou taxonómica entre dois ou mais conceitos: 
1.º concept abstraction, 2.º concept blending, e 3.º concept integration. Enquanto o 
“processo de abstracção” se baseia na semelhança das relações taxonómicas entre 
conceitos e no estabelecimento de analogias, o “processo de fusão” baseia-se em 
associações inabituais entre dois conceitos – desencadeadas pela identificação de 
semelhanças ou dissimilitudes nas relações taxonómicas –, que fazem surgir um novo 
conceito (por exemplo, a fusão de um instrumento musical e uma peça de roupa, 
resultando num instrumento “vestível”). KOESTLER [1964] chamou a esta forma de 
síntese combinatória “bissociação” (cf. capítulo 1.3.4 deste trabalho). No processo que 
NAGAI & TAURA chamam “integração de conceitos” também entra em linha de conta o 
pensamento bissociativo: aqui, estabelece-se uma relação temática entre dois conceitos 
(por exemplo, leite e café são bebidas; o novo produto pode ser café com leite ou leite 
para pôr no café). 
Como quer que se classifiquem os procedimentos sintéticos de pensamento, podemos 
defender, como uma espécie de conclusão das teorias aqui expostas e das 
constatações do capítulo 4.3.2, que o pensamento sintético no design é pensamento 
combinatório, que se baseia em análises prévias de um artefacto ou de uma tarefa de 
design. Ambos os procedimentos são essenciais ao processo criativo de design e 
podem ser estimulados através de técnicas. O estabelecimento de associações e de 
analogias detém aqui um papel primordial, que pretendemos analisar de uma 
perspectiva científica do design nos dois capítulos seguintes. Depois da análise ter 
identificado a essência de uma tarefa projectual, a síntese – através de associações e 
analogias – contribui para a variação de um tema e para que surjam novas combinações 
de design incomuns e originais. 
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8.1.3  O papel das associações 
Na Parte I deste trabalho, descrevemos o pensamento associativo como uma busca 
consciente e inconsciente de semelhanças, contrastes e paralelismos. Elencámos 
também como, nesta busca, as características cognitivo-biológicas de um indivíduo 
(autopoiese e auto-referencialidade) conduzem sobretudo a associações estereotipadas 
e esperadas por outros, particularmente quando o indivíduo que estabelece as 
associações teve experiências socioculturais semelhantes às das pessoas que observam 
e avaliam as suas associações. No seu recente livro sobre o construtivismo, SCHMIDT 
descreve as experiências de vida de um indivíduo como “histórias” ou “discursos”, algo 
que Mike SANDBOTHE na introdução a Geschichten & Diskurse comenta da seguinte 
maneira [2003: 12]: 
“Concretamente, isso significa que as histórias que já vivi e ouvi durante a minha vida e que posso 
evocar para mim e para outros através de relatos, me auxiliam em situações concretas a escolher 
uma determinada actuação em detrimento de outras actuações possíveis. O mesmo se aplica aos 
discursos em que participo. Eles optam por determinados actos de linguagem em prejuízo de 
outros, por expressar determinados sentimentos e não outros e ajudam-me, numa situação de 
comunicação concreta, a decidir-me por um acto de linguagem específico, uma determinada 
exteriorização de sentimentos.” 
Como uma relação causa-efeito complexa, as histórias e discursos de um indivíduo 
estão estreitamente ligados, pois os discursos estão inseridos em histórias, e as histórias 
incluem, por seu lado, os seus discursos dependentes de contextos de comunicação. 
Em diversas passagens dos capítulos 6 e 7 deste trabalho vimos que esta teoria 
construtivista das prestações do conhecimento humano também deixou as suas marcas 
na investigação do design. 
 
Autores como LIIKKANEN e PERTTULA [2006], GOLDSCHMIDT [1997, 2003] e 
KOLODNER e WILLS [1996], totalmente na esteira da abordagem construtivista, estão 
de acordo que o pensamento criativo do design se baseia em experiências prévias, é 
dependente do contexto – “sensitive to external stimuli and internal constraints” 
[LIIKKANEN & PERTTULA op. cit.: 627] – e é completado por “updating memory with 
new experiences, new indexes and new organisations of existing knowledge” 
[KOLODNER & WILLS op. cit.: 414]. 
 
Neste quadro, LIIKKANEN e PERTTULA conduziram uma experiência em que 
demonstraram (recorrendo a palavras-chave simples) que os estímulos verbais 
influenciam o decurso posterior do processo cognitivo do designer na busca de ideias 
para um problema de design [op. cit.]. Depois de ter sido fornecida uma palavra-estímulo 
a diversos grupos experimentais de estudantes de design em dois projectos diferentes 
(num dos casos a palavra era “água”, no outro “sol”), as suas ideias subsequentes 
seguiram em 90% dos casos a direcção do estímulo verbal (design fixation effect, cf. 
capítulo 7.1.3 deste trabalho). Para elucidar este processo, os autores criaram o modelo 
CuPRIG (Cue-based Memory Probing in Idea Generation), que descreve o processo de 
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procura de ideias, e com isso também o estabelecimento de associações, como um 
processo de activação da memória de longa duração e da procura interna de 
associações. Que tipo de associações e informações o designer vai buscar à sua 
memória, é algo que é orientado por impulsos situacionais e contextuais. Com a sua 
investigação, LIIKKANEN e PERTTULA indirectamente remeteram também para o 
mecanismo de realimentação e o efeito de iteração (cf. capítulo 3 deste trabalho) no 
processo de design: a mínima alteração de uma situação de projecto pode ter enormes 
consequências para o produto final. 
 
Para medir procedimentos de pensamento associativos no processo de design, 
GOLDSCHMIDT [1995, 1997 e 2005] e a sua equipa desenvolveram no Instituto 
Tecnológico de Haifa o chamado Linkograph, que já descrevemos no capítulo 7.5 deste 
trabalho. No Linkograph, critical moves com forelinks (CM>) são vistos como os 
elementos decisivos para os procedimentos criativos de pensamento, uma vez que 
processos de pensamento criativo nunca são lineares e unilaterais, antes apresentam 
numerosas e diversificadas conexões mentais [GOLDSCHMIDT 1995: 206]. No estudo 
referido, o designer mais criativo é aquele que conseguiu produzir mais CM< (John): 
“John is the team member who comes up with the largest number of new ideas, but he also builds 
on the ideas of his teammates” [id. ibid.: 207]. 
Como já demonstrámos no capítulo 7.5, encontramos no processo colectivo de design 
os mesmos procedimentos criativos de pensamento que encontramos no designer 
isolado. Em grupo, o pensamento associativo manifesta-se na capacidade de construir a 
partir das ideias de outros e de as desenvolver. No pensamento associativo individual, a 
capacidade de pensamento criativo manifesta-se, na opinião de GOLDSCHMIDT, nos 
links que um designer consegue estabelecer entre os diversos passos do design (moves) 
e entre as ideias que produz [2005: 610]. 
 
Na diferenciação entre associações estereotipadas e criativas referimos já na Parte I 
deste trabalho o papel essencial do observador que avalia. De uma perspectiva 
construtivista, só podem surgir associações inabituais e imaginativas quando o indivíduo 
que associa se diferencia semanticamente de outros indivíduos. Neste sentido, só 
podem surgir associações distintas quando um indivíduo viveu histórias muito inusuais e 
é capaz de renovadamente recordar essas diferenças entre a sua biografia e a de outros 
(sobre o papel da reflexão, ver capítulo 4.2.3 deste trabalho). Se, no entanto, as suas 
experiências de vida são semelhantes, o designer só pode chegar a associações 
originais e surpreendentes após uma busca consciente e direccionada. Nesse processo, 
estímulos – palavras ou imagens – de procedência externa podem incentivá-lo a explorar 
outras direcções de pensamento, como nos demonstrou a experiência de LIIKKANEN e 
PERTTULA [op. cit.]. 
 
PARTE II     O PENSAMENTO CRIATIVO NO DESIGN 365 
 
 
Um outro caminho para se chegar a associações incomuns é o acaso, que o designer 
pode interpretar como um impulso e usar de modo positivo. No capítulo 7.3 
demonstrámos que no alargamento das associações estereotipadas já sedimentadas no 
cérebro, eventos casuais e erros se podem revelar como catalisadores de perspectivas 
novas e diferentes. Do mesmo modo, isso pode resultar de situações fortemente 
emotivas. Neste ponto, queremos referir o processo de criação do espremedor de 
citrinos Juicy Salif, de Philippe Starck [LLOYD & SNELDERS 1992], que descreveremos 
mais detalhadamente no capítulo 8.1.5. Depois de primeiras associações visuais 
estereotipadas sobre o tema “espremedor de citrinos”, foi a visão de um polvo num 
restaurante italiano que desencadeou em Starck associações mais singulares. Foi o 
estímulo “polvo”, surgido casualmente, que concorreu para que o designer encontrasse 
novas referências semânticas para o objecto a configurar. O acontecimento casual e a 
sua percepção despertaram em Starck sentimentos que o levaram de volta à infância e 
ao mundo gráfico da banda desenhada, cuja linguagem semântica ele transpôs depois 
para o espremedor de citrinos.  
 
Em resumo, podemos reter que a capacidade de pensamento associativo pode evoluir 
no sentido de um pensamento mais criativo, já que o designer procura sempre novas 
impressões, experiências e impulsos que, após uma fase de reflexão, deixa fluir 
conscientemente para os seus projectos de design. 
 
8.1.4  Pensamento por analogia  
Na Parte I deste trabalho, referimos que o pensamento por analogia é uma das mais 
complexas operações do pensamento criativo; por um lado, porque este procedimento 
está estreitamente interligado com os outros quatro procedimentos de pensamento; por 
outro lado, porque o pensamento analógico pressupõe profundos conhecimentos de 
uma circunstância ou facto (ao contrário do pensamento meramente associativo). E 
assim, também na área do design o pensamento por analogia é considerado pela maior 
parte dos cientistas que se ocupam dos mecanismos do pensamento criativo e da 
cognição no design como uma operação de grande complexidade na busca de soluções 
inéditas e novas formas de expressão [cf. ARCHER 1984a; VISSER 1996; CROSS 1997; 
GOLDSCHMIDT 2001; BONNARDEL & MARMÈCHE 2004; NAGAI & TAURA 2006].  
“A designer searches in his mind for a solution to his problem by examining all kinds of analogies. He 
looks mainly at other people’s end results, checking whether something on those lines would answer 
his own problem. Only when he has reviewed all sorts of solutions, including phenomena and 
artefacts in the most unlikely fields, does he return to the question and examine other questions of a 
comparable kind handled by himself and others” [ARCHER op. cit.: 77]. 
Como podemos depreender do esclarecimento de ARCHER, no estabelecimento de 
analogias o designer remete-se sobretudo à comparação com soluções de design 
anteriores para tarefas e artefactos semelhantes, o que é confirmado por VISSER [op. 
cit.: 426]: 
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“We observe that he tries to find an analogous problem pbn-m for which he already knows the 
solution (soln-m).” 
BONNARDEL & MARMÈCHE designam esta forma de pensamento analógico como 
“analogias intradomínio” (intradomain analogies) e diferenciam-nas das “analogias 
interdomínio” (interdomain analogies) [op. cit.: 178]. Enquanto nas analogias intradomínio 
o problema de design e a fonte de inspiração partilham o mesmo âmbito conceptual, o 
impulso para analogias interdomínio provém de uma área exterior à esfera da tarefa em 
causa no projecto de design. Por este motivo, este tipo de analogias é designado por 
VISSER como “extradesign domain analogies”. Outros investigadores, como por 
exemplo GOLDSCHMIDT, utilizam os termos “within-domain analogies” e “between- 
-domain analogies” [2001]. 
 
No seu estudo sobre o incentivo do pensamento por analogia através de fontes de 
inspiração externas, em estudantes (leigos em design) e em designers experientes, 
BONNARDEL & MARMÈCHE descrevem o seguinte exemplo [loc. cit.]: a tarefa consistia 
em criar uma cadeira para um cibercafé parisiense frequentado por jovens. Como fonte 
de inspiração intradomínio foram mostradas a um dos grupos experimentais a imagem 
de uma cadeira de escritório, assim como uma imagem de uma cadeira de baloiço 
estilizada. Ao outro grupo foram apenas sugeridos verbalmente os termos “cadeira de 
escritório” e “cadeira de baloiço”. A um terceiro grupo experimental e como impulso 
interdomínio, foi apresentada uma fotografia de um homem em posição de escalada, 
bem como um logótipo de um cibercafé. A um outro grupo ainda foram apenas 
fornecidos verbalmente os termos “posição de escalada” e “logótipo”. Depois da análise 
de protocolos think-aloud e dos esboços realizados, BONNARDEL & MARMÈCHE 
chegaram à conclusão que os conceitos mais originais vinham das pessoas que tinham 
recebido impulsos de inspiração interdomínio, independentemente de se tratar de 
designers experientes ou de amadores. 
 
Na sua análise, BONNARDEL & MARMÈCHE [ibid.] usaram como indicadores os dois 
seguintes parâmetros: 1.º o número de novas fontes de ideias geradas pelas pessoas 
testadas durante o curso do processo de design; 2.º o tipo de novas fontes de 
inspiração – sendo que distinguiram de novo entre fontes intradomínio e interdomínio. 
Em relação ao primeiro parâmetro, os autores concluíram que havia uma grande 
diferença entre os designers experientes e os amadores. Os designers experientes 
produziram mais do dobro de novas fontes de analogia do que os estudantes, o que 
indica que o pensamento por analogia é mais fácil para os designers experientes do que 
para pessoas não treinadas nesse campo. Todavia, o maior número de novos impulsos 
não dependeu do facto de terem sido inicialmente fornecidas, ou não, às pessoas 
testadas fontes de inspiração, e tão-pouco dependeu de se tratar de fontes verbais ou 
visuais, intradomínio ou interdomínio [id. ibid.: 180]. Em relação ao segundo parâmetro,  
o tipo de fonte de inspiração, BONNARDEL & MARMÈCHE chegaram à conclusão que 
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em situações de design não orientadas, os designers experientes produzem 
principalmente analogias intradomínio, e apenas algumas analogias interdomínio. No 
entanto, caso sejam fornecidas previamente fontes de inspiração intradomínio verbais ou 
visuais, os designers produzem um número muito menor de analogias intradomínio 
(design fixation effect). Inversamente, é mais fácil para os designers experientes produzir 
numerosas analogias interdomínio quando previamente lhes são fornecidas 
identicamente fontes de inspiração interdomínio [id. ibid.: 184]. Esta observação é 
também confirmada pelos estudos empíricos de GOLDSCHMIDT [op. cit.: 213], cujas 
investigações demonstraram que designers experientes e estudantes aumentariam 
substancialmente a qualidade dos seus projectos de design se desenvolvessem os seus 
conceitos através de analogias visuais. 
 
No entanto, GOLDSCHMIDT regista também que, apesar da sua grande eficiência na 
descoberta, invenção e desenvolvimento de artefactos inovadores, o estabelecimento de 
analogias é uma operação a que os designers raramente recorrem de forma espontânea 
no processo criativo. Esta constatação está de acordo com uma observação de CROSS, 
que não só considera o pensamento analógico a base para um design original, como o 
considera também uma das mais difíceis operações de pensamento criativo para o 
designer [1997: 436]: 
“The difficulty for modelling based on analogy is in abstracting the appropriate behavioural features 
of an existing design.” 
BONNARDEL & MARMÈCHE [op. cit.] também observam no seu estudo que sobretudo 
os estudantes tiveram dificuldades em reconhecer as fontes de inspiração como úteis 
para o projecto e em transpô-las para a tarefa projectual, sobretudo quando o impulso 
era conceptualmente distante do problema em causa. 
Por este motivo, os investigadores da área defendem que o pensamento por analogia 
deveria ser treinado durante a formação em design [id. ibid.: 184], sendo que não se 
deveria trabalhar apenas com fontes de impulsos intradomínio e interdomínio, mas 
também deveriam ser demonstradas aos estudantes as vantagens do estabelecimento 
de analogias no processo criativo de design. Para aprender a lidar de forma produtiva 
com impulsos, BONNARDEL & MARMÈCHE propõem que se façam diversos exercícios 
com os estudantes, em que estes possam aprender a relacionar impulsos intradomínio e 
interdomínio dos mais variados tipos (verbais, visuais, auditivos, etc.) com as tarefas 
projectuais e a transpor para estas as características dos impulsos. Para tirar mais 
partido das analogias interdomínio, os estudantes podem ser orientados em novas 
direcções de pensamento através de termos como “estético” ou “emocional” (mais 
sobre o desenvolvimento do pensamento por analogia no ensino do design no capítulo 
11.2 deste trabalho). 
 
Também GOLDSCHMIDT defende que os estudantes de design deveriam treinar mais 
intensamente o uso da analogia (sobretudo analogias visuais), uma vez que o 
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pensamento analógico ajuda a desenvolver conceitos abstractos e a activar 
conhecimentos anteriormente adquiridos e armazenados e a aplicá-los nos projectos 
[op. cit.: 202]. Segundo NAGAI & TAURA, são as analogias interdomínio que contribuem 
para o desenvolvimento de novos conceitos, na medida em que o designer se afasta 
primeiro do objecto a conceber (concept abstraction process), para depois, através da 
transposição de paralelismos taxonómicos, se aproximar de novo do objecto por um 
outro ângulo (concept blending) [2006: 446 s]. GOLDSCHMIDT descreve da seguinte 
maneira este processo de duas direcções [op. cit.: 215]:  
“Students of analogy have shown that the process of analogic mapping and transfer is a two-way 
operation: from a known example to abstraction, and from abstraction to a new candidate-example 
in the realm of the problem situation in hand”. 
Estudantes de design que aplicam regularmente o pensamento analógico desenvolvem 
indirectamente ao fazê-lo a capacidade de armazenar informações no cérebro de forma 
mais eficaz e também de as recuperar mais facilmente e aplicar em projectos de design. 
Pois segundo GOLDSCHMIDT, pensar por analogia é pensar por semelhanças 
(similarity-based reasoning) – em contraponto a um raciocínio segundo regras   
(reasoning by rules). 
 
Enquanto a maior parte dos estudos empíricos sobre o pensamento analógico no design 
se baseiam em experiências em que os investigadores fornecem previamente termos- 
-chave para o estabelecimento da analogia [cf. BONNARDEL & MARMÈCHE op. cit.       
e GOLDSCHMIDT op. cit.], a investigação científica de VISSER [op. cit.] baseia-se na 
observação directa de designers no seu ambiente de trabalho natural. No curso destas 
investigações, VISSER descobriu duas funções diferentes do pensamento analógico na 
actividade de design. A primeira função corresponde às analogias orientadas para um 
resultado, que descrevemos até aqui e que VISSER designa “action-execution analogies” 
(AE). Uma vez que as analogias AE relacionam campos que normalmente não estão 
relacionados, promovem, segundo VISSER, um desenvolvimento mais original de tarefas 
de design rotineiras; mas é sobretudo na resolução de problemas projectuais não- 
-rotineiros que elas desempenham um papel determinante.  
 
VISSER vê a segunda função adicional do estabelecimento de analogias na orientação 
do processo e chama a este tipo de analogias “action-management analogies” (AM) 
[ibid.: 428]: 
“In this case, analogy plays a role in the proposal, not of a solution, but of the next action to be 
executed.” 
Segundo VISSER, no caso das analogias AM, trata-se de uma espécie de “metalevel 
problem solving”, ou seja, o estabelecimento da analogia auxilia na organização da 
execução de uma acção com o mínimo possível de dispêndio cognitivo. Desta forma,   
as analogias AM servem para melhorar o processo criativo de design em si, e não o seu 
produto final, e podem, em caso de sucesso, ser repetidamente aplicadas para facilitar 
as actividades projectuais e de configuração [id. ibid.: 432]. 
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Resumindo, podemos afirmar sem mais que o estabelecimento de analogias detém um 
papel primordial no processo de design, seja na procura de ideias originais, seja na 
facilitação do processo de pensamento decorrente das várias actividades durante o 
design. São sobretudo as analogias interdomínio que proporcionam a possibilidade de 
desenvolver artefactos verdadeiramente inovadores. Pois quanto mais afastados se 
encontram os dois domínios que vão ser combinados, tanto mais surpreendente será o 
resultado desta nova combinação semântica para um observador/utilizador. 
 
8.1.5 A interacção dos diversos procedimentos do pensamento criativo 
Neste capítulo (8.1) ilustrámos como funcionam e interagem os diversos procedimentos 
do pensamento criativo no processo de design. As operações mentais interactivas – 
percepção, análise, síntese, estabelecimento de associações e estabelecimento de 
analogias – parecem-nos fundamentais no processo de design para se alcançar 
soluções inovadoras. 
A figura 41 mostra-nos, uma vez mais, a interacção destes cinco procedimentos do 
pensamento, estando aqui sobreposto e completado pelo paradigma metodológico da 
co-evolução de problema e solução. Pois nesta questão, a grande maioria dos 
investigadores que se ocupam dos procedimentos do pensamento criativo no design 
concordam que o processo criativo no design é não-linear, interactivo, iterativo, auto- 
-referencial e sensível a desvios da percepção e dos níveis de referência semânticos 
[DORST & CROSS 2001; KOLODNER & WILLS op. cit.]. 
 
Fig. 41:  Procedimentos do pensamento criativo no processo de design, interpretados como co-evolução de 
problema e solução (Co-Evolution of Problem-Solution = Problem Reformulation Px + Solution 
Recognition Sx) 
 
A nossa teoria da interacção dos cinco procedimentos mentais é confirmada pelo estudo 
de um caso-modelo pelos investigadores do design LLOYD e SNELDERS, que 
descrevem as operações hipotéticas de pensamento de Philippe Starck durante o 
processo de criação do espremedor de citrinos Juicy Salif [LLOYD & SNELDERS 1992]. 
O seu relato descreve como o designer estabelece novas combinações simbólicas, 
através da conexão de experiências armazenadas na memória com elementos do 
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conhecimento activados pela percepção. Em parte documentados na bibliografia 
existente, em parte deduzindo-os a partir de entrevistas feitas a Starck, LLOYD e 
SNELDERS reconstituem os procedimentos de pensamento que, segundo eles, Starck 
percorreu na busca de uma ideia nova e de um design inovador para um objecto de 
cozinha da Alessi119. Após ter recebido o encargo da firma Alessi para desenhar 
utensílios de cozinha, e depois de uma conversa com Alberto Alessi sobre citrinos, 
Starck passou alguns dias numa ilha italiana, onde costumava jantar numa determinada 
pizzaria. Um dia, enquanto esperava pelo jantar, começou a desenhar na toalha de papel 
as versões que conhecia de espremedores de citrinos, sem introduzir grandes novidades 
(associações estereotipadas). Quando lhe serviram a entrada que tinha pedido, um 
polvo-bebé, veio-lhe a ideia do Juicy Salif, despertada pela visão do polvo (associação 
imaginativa desencadeada por uma situação casual); no capítulo 3.4.2 designámos este 
momento como insight. Trata-se aqui de uma interacção entre a percepção do designer 
e o seu pensamento associativo, estimulada pelos vários desenhos espontâneos 
prévios. Nos esboços posteriores, segundo LLOYD e SNELDERS [ibid.: 245], Starck 
tratou de transpor a forma de um polvo para um espremedor normal (pensamento 
sintético e analítico). Depois recordou as velhas figuras de banda desenhada, com as 
suas formas amorfas (pensamento imaginativo por analogia baseado em experiências 
pessoais) e transpô-las para o espremedor, que visualmente se foi tornando mais leve, 
apoiando-se agora apenas em três pernas, até se parecer com uma nave espacial saída 
das histórias de ficção científica (estabelecimento de analogia). E com esta ideia e 
representação visual, Starck deu-se por satisfeito. O problema principal, ou seja, a 
concepção de uma ideia original, estava para ele resolvido e podia deixar os pormenores 
posteriores – dimensões, material e funcionalidade – nas mãos do seus colaboradores 
[id. ibid.: 246]. 
 
 
Fig. 42: Espremedor de citrinos Juicy Salif [Fonte da imagem: http://www.richtig-schoen-kochen.de/ 
media/alessi/juicy-Salif1_original.jpg, acedido em 20.05.2008]. 
 
                                                 
119 A génese de Juicy Salif da perspectiva de Alberto Alessi encontra-se em http://www.starck.com/ [acedido 
em 20.05.2008].  
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Totalmente em sintonia com a perspectiva construtivista, LLOYD e SNELDERS vêem a 
origem da singular imagem mental do “polvo-limão”, surgida naquele momento naquele 
restaurante italiano, na infância e na adolescência de Philippe Starck: em criança, 
gostava de observar o pai a projectar e a desenhar aviões; durante a adolescência 
dedicou-se intensamente à banda desenhada de ficção científica, desenhando 
variadíssimos objectos. Aquilo que a um observador não informado poderia parecer uma 
cadeia associativa inabitual e consequentemente um processo de pensamento criativo, 
surge da perspectiva do construtivismo como um resultado “inevitável”. 
 
Para os cinco procedimentos criativos do pensamento, a perspectiva construtivista 
significa que o designer, em cada acto perceptivo, em cada associação ou analogia que 
estabelece, em cada análise ou síntese, consciente ou inconscientemente, escolhe uma 
possibilidade entre inúmeras possibilidades semânticas, sendo os seus pensamentos 
direccionados pelas circunstâncias específicas do contexto e da situação do projecto de 
design, e pela sua situação de vida nesse momento concreto. E a selecção que ele 
encontra é, segundo o princípio básico construtivista, a selecção que ele encontra (ou 
que pode encontrar) [cf. SCHMIDT 2003: 25]. E assim, o designer movimenta-se sempre 
entre a sua “autonomia cognitiva” (a sua situação cognitiva específica no sistema) e a 
sua orientação social (modelo de realidade sociocultural, acoplamento estrutural). 
No caso do espremedor Juicy Salif foi efectivamente o Eu autobiográfico de Starck que 
o levou a inspirar-se nas figuras de banda desenhada da sua infância. A isso somou-se a 
sua capacidade de percepcionar as novas necessidades dos consumidores – de 
utensílios domésticos lúdicos – e a interpretá-las como potencial criativo no design. 
 
 
8.2 Métodos e Técnicas para Incentivo do Pensamento Criativo no Design 
 
Já em vários pontos deste trabalho foi referido que o pensamento criativo pode ser 
estimulado e incentivado através de vários métodos e técnicas. Desde que o conceito de 
criatividade já não é restrito a indivíduos excepcionais, antes abrange todos os 
indivíduos que contribuem produtivamente para a manutenção e o desenvolvimento das 
sociedades de consumo, o incentivo do pensamento criativo no design e noutras áreas 
relevantes para a indústria tem conhecido um boom em permanente crescimento, o que 
fica patente nas numerosas publicações orientadas para a prática que vão surgindo [por 
exemplo, BAXTER 2000; KELLY & LITTMANN 2001, 2007; MYERSON 2001; PRICKEN 
2002, 2003] e nas diversas compilações de métodos e técnicas que encontramos na 
Internet [por exemplo, http://www.designandemotion.org/society/knowledge_base/ 
tools_methods.html, acedido em 06.08.2008]. 
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Entre os primeiros autores que incluíram nas suas publicações exercícios e técnicas   
que deveriam promover o pensamento criativo na área do design, contam-se James 
Webb YOUNG e Alex OSBORN. Para as suas “obras de referência” ambos foram beber 
à sua experiência no domínio da publicidade. Em 1940 surgiu A Technique for Producing 
Ideas, de YOUNG, onde o autor defende que a produção de ideias se pode planear tão 
bem como a produção de automóveis, mas que, no entanto, o trabalho mental que é 
necessário desenvolver é tão esgotante que apenas alguns quantos se dispõem a 
enfrentá-lo [in WIRZ 1970: 33]. Em 1953, OSBORN publicou o seu muito citado Applied 
Imagination [1953/1997], onde introduz, entre outros, o método do Brainstorming, assim 
como outras técnicas para a resolução criativa de problemas e produção de ideias 
imaginativas. A abordagem da “resolução criativa de problemas” foi também o ponto de 
partida para o desenvolvimento de toda uma série de técnicas e métodos heurísticos no 
âmbito do modelo CPS do Creative Problem Solving Institut em Buffalo [cf. ISAAKSEN, 
PUCCIO & TREFFINGER 1993]. 
 
Partindo do paradigma da resolução racional de problemas, surgiram importantes 
contributos para o incentivo do pensamento criativo no design de produto, dos 
metodólogos JONES [1963, 1970, 2003], ARCHER [1965], BÜRDEK [1971] e BONSIEPE 
[1969/2001, 1975/1992]. Mas devido à crítica ao racionalismo orientado para a 
optimização, nos anos 80 a maior parte destes autores afastou-se cada vez mais da 
convicção de que o pensamento criativo no design pode ser incentivado de forma útil 
através de métodos e técnicas (sobre isso, ver capítulos 6.2.1 e 7.2.1 deste trabalho). 
Christopher JONES constitui uma excepção, já que apesar de um afastamento 
temporário dos métodos racionais [1984], no início deste milénio defendeu as vantagens 
dos métodos incentivadores da criatividade no design (segundo o autor, todos os 
métodos do design), descrevendo-os deste modo [2003: 12]: 
“Techniques which enable people to design something, to go beyond their first ideas, to test their 
designs in use or simulated use, to collaborate in creative activity, to lead design groups and to 
teach and to learn designing. A method can be anything one does while designing: sketching 
alternative designs ‘on the back of an envelope’, calculating what are assumed to be the main 
parameters, formal brainstorming (and classification of the result), taking a rest, issuing a 
questionnaire, evaluating preliminary designs in ‘affirmative groups’ and, most importantly,  
observing and experiencing for oneself the use of existing or new designs.” 
E continua, defendendo, em sintonia com a perspectiva construtivista e no quadro do 
novo paradigma metodológico do design, que:  
“A design method is any action whatever that the designers may decide is appropriate” [id. ibid.]. 
Segundo JONES [2006], os métodos racionais ou que estimulam a intuição podem servir 
como base de reflexão ou de diálogo, orientando e estruturando sobretudo o trabalho de 
grupo. 
 
Também KRIPPENDORF refere na sua obra The semantic turn [2006] – em que elabora 
uma base para uma “ciência para o design” (science for design, demarcando-a de 
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science of design ou design science) – a importância dos métodos do design para o 
desenvolvimento de inovação tecnológica ou semântica. A missão de uma “ciência para 
o design” seria procurar variabilidade, uma vez que o cerne da actividade de design é 
sempre o desenvolvimento de novos significados semânticos [id. ibid.: 210]: 
“Literally, variability means ‘able to vary’, creating spaces of possibilities in which people can move, 
act and live with technology and with each other, including languaging their worlds. Because a 
science for design searches for variability, for spaces in which actions affect futures, it also needs to 
inquire into the sources of resistance to change and create ways to remove or circumvent them if 
they prove to be barriers to desirable futures”.  
E nesta procura de novas possibilidades semânticas e culturais da vida (em comum) e 
de fontes de resistência às possibilidades de mudança, o designer pode, segundo 
KRIPPENDORF, ser apoiado e incentivado por numerosos métodos e técnicas 
heurísticos. Estes métodos são por ele designados como “methods for creating spaces 
of possible futures” [id. ibid.: 213]. Em complemento a estes métodos, o autor também 
descreve na sua obra métodos baseados no diálogo, que deverão contribuir para um 
melhor entendimento entre designer e cliente, assim como métodos human-centered, 
que deverão proporcionar um melhor futuro para os utilizadores. Estes dois grupos de 
métodos devem também contribuir para o alargamento das possibilidades futuras, 
podendo assim ser incluídos entre os métodos de descoberta de ideias/conceitos. 
 
Métodos e técnicas que visam fomentar o pensamento criativo são também chamados 
métodos/técnicas heurísticos [DE LA TORRE 1991]. A origem etimológica da heurística 
(arte de descobrir ou inventar) reside na alegada exclamação de Arquimedes “Heureka!” 
– “Descobri!” (do gr. heuretikós – “inventivo”)120. A heurística sistemática é um sistema 
metodológico para dominar os processos de resolução de problemas mal estruturados 
nas mais variadas áreas, desde a filosofia e psicologia até à informática e ao design. Ao 
contrário dos métodos algorítmicos, que descrevem um procedimento de resolução 
racional e que servem para resolver problemas rotineiros bem estruturados, os métodos 
heurísticos referem-se, na informática e nas ciências naturais, a um processo intuitivo 
indeterminado, que sem grande esforço leva a objectivos desconhecidos” [BEER in 
BONSIEPE 1975/1992: 206; SCHLICKSUPP 1999: 57]. Enquanto os algoritmos clássicos 
procuram encontrar uma solução óptima, os procedimentos heurísticos conduzem 
apenas a soluções possíveis, sem qualquer pretensão a exactidão ou optimização. E na 
medida em que encontrar uma solução óptima, precisamente quando se trata de 
                                                 
120 “Heureka” foi a exclamação de Arquimedes quando, finalmente, encontrou uma solução para um problema 
que já trazia consigo há muito tempo. No ano 230 a. C., o governador de Siracusa tinha entregue a 
Arquimedes uma coroa, decorada com filigrana, para que testasse se a coroa era de ouro puro ou não. O 
peso específico do ouro já era conhecido nessa época, mas a forma complexa da coroa dificultava a medida 
exacta do seu volume. Como não podia fundir a coroa numa barra metálica, para comparar o seu peso em 
relação ao volume, Arquimedes tinha que encontrar o volume da coroa por outra via. Quando um dia entrou 
na banheira, a solução do problema tornou-se evidente: para medir o volume da coroa, só precisava de 
mergulhar a coroa na água e medir o volume da água deslocada [BAXTER 2000: 52]. Deste modo, 
Arquimedes encontrou a resposta num momento de relaxamento, na fase de incubação do problema. O 
procedimento mental aqui aplicado para resolver o problema foi o pensamento analógico: uma realidade foi 
transferida para outro contexto. 
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problemas complexos do design, não é, na maior parte dos casos, nem praticável nem 
eficaz, os métodos heurísticos são, actualmente, uma parte essencial da metodologia  
do design e também da didáctica do design (como veremos na Parte III deste trabalho). 
 
Como já mencionámos na nota de rodapé 108 (capítulo 7.2.2), no âmbito deste trabalho 
e em consonância com a metodologia clássica do design, pretendemos distinguir entre 
as noções de “método” e “técnica” [ARCHER 1965; BÜRDEK 1971; BONSIEPE 
1969/2001, 1975/1992], ainda que em parte ambas as expressões sejam utilizadas como 
sinónimos noutras fontes bibliográficas [JONES 2003, 2006], ou que todos os recursos 
heurísticos sejam descritos como “método” [KRIPPENDORF 2006] ou que se fale apenas 
de técnicas para a resolução criativa de problemas [HIGGINS & WIESE 1996] ou ainda, 
noutras fontes, a distinção entre método e técnica permaneça pouco clara 
[SCHLICKSUPP 1999; PRICKEN 2002]. DE LA TORRE justifica a aplicação ambígua dos 
termos “método” e “técnica” com a sua diferente aplicação nas áreas científica, 
didáctica e comercial [1991b: 56].  
 
Em consonância com a definição de DE LA TORRE [ibid.: 57] e por razões de coerência 
interna, no âmbito deste trabalho será designado como “método” um programa que 
regula, antecipadamente, uma sequência de operações a executar e como “técnica” 
uma ferramenta que é aplicada apenas numa determinada fase do processo de design 
como recurso para a produção de ideias. Assim, define-se uma técnica como uma 
sistematização de procedimentos mentais, por vezes subordinada à escolha de um 
determinado método (a “técnica da lista de atributos”, que estimula o pensamento 
associativo, pode, por exemplo, ser subordinada ao “método do mapa mental”). Em 
todo o caso, deve aqui acrescentar-se que em certas formas de procedimento 
sistemáticas não é completamente claro se se trata de um método ou de uma técnica. 
Um exemplo disso é o Brainstorming, que foi desenvolvido por OSBORN como método 
[1953/1997], mas que na prática do design é sobretudo aplicado apenas como técnica 
de livre associação no processo de busca de ideias.  
 
8.2.1 Fundamentos da heurística sistemática  
Os métodos e técnicas de incentivo da criatividade no design (tal como em outras áreas) 
são, na sua essência, um meio de melhoramento da imaginação individual, mas 
sobretudo da imaginação colectiva, da motivação e da intuição, embora sirvam 
simultaneamente como apoio em processos de análise e interpretação [cf., entre outros, 
OSBORN op. cit.; MARÍN & DE LA TORRE 1991; DE BONO 1996, 2000; GUNTERN 1994, 
1995b; DIVITINI, LIPPE & SCHJETNE 2004; JONES 2003]; têm como finalidade evitar 
ideias estereotipadas – no sentido de desenvolver novas perspectivas e possibilidades e, 
nessa medida, adequam-se apenas a problemas de design de que ainda se desconhece 
o caminho para a solução (os chamados problemas mal estruturados, ver capítulo 
6.2.1.1 deste trabalho). Além disso, os métodos e técnicas heurísticos contribuem para  
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o melhoramento da dinâmica de grupo e ajudam a contrariar aspectos negativos do 
trabalho colectivo, como, por exemplo, a falta de motivação ou o emprego limitado de 
intuição e emoções (mais sobre as vantagens e desvantagens do trabalho de grupo no 
design no capítulo 7.5 deste trabalho). Num processo colectivo de design, conceitos e 
ideias são desenvolvidos em conjunto, sendo que os participantes vão construindo 
sobre as ideias de outros e descobrem através disso novos pontos de vista. Quando 
mais diferenciado for o pano de fundo dos conhecimentos dos membros do grupo, tanto 
maior será a probabilidade de desenvolver perspectivas e combinações novas e 
diferentes. 
 
Segundo SCHLICKSUPP, a heurística sistemática apoia os processos de pensamento 
criativo “na abstracção de um facto, na desmontagem sistemática de estruturas, 
combinações, variações, associações recíprocas e na transposição de analogias” [1999: 
58]. Esta enumeração está muito próxima da nossa classificação dos procedimentos de 
pensamento criativos, estando assim de acordo com a nossa alegação de que os 
métodos e técnicas heurísticos incentivam uma percepção, análise, síntese, 
estabelecimento de associações e estabelecimento de analogias mais criativos. O 
objectivo é procurar novas possibilidades de combinação, ou seja, libertar elementos 
existentes do seu contexto habitual e agregá-los de maneira diferente. Para se combinar 
de uma forma nova é necessário primeiro gerar o caos e desrespeitar as regras: o que é 
familiar torna-se estranho, e o que é estranho torna-se familiar, um processo que é, por 
exemplo, a base do Método da Sinética [GORDON 1961].  
 
Em Against Methods, FEYERABEND refere que não apenas o desrespeito inconsciente 
de uma regra, mas até o contrariá-la conscientemente pode conduzir a novas 
perspectivas e um novo conhecimento [1975/93: 35 ss]. Para se objectar 
conscientemente uma norma é necessário um modelo exterior de crítica, ou um sistema 
de suposições alternativas, por exemplo, um mundo onírico a partir do qual se possa 
contrariar de modo contra-indutivo as percepções estabelecidas. 
“Devemos inventar um novo sistema conceptual que suspenda ou rompa com os resultados 
observacionais mais cuidadosamente estabelecidos, que confunda os princípios teóricos mais 
plausíveis, e introduza percepções que não podem ser integradas como parte no mundo perceptivo 
existente” [id. ibid.: 38]. 
E tal como FEYERABEND, em relação à formação de teorias científicas, descreve um 
procedimento contra-indutivo como produtivo na busca de novas “realidades” e 
“verdades”, no pensamento criativo no design uma alteração da percepção no contexto 
de uma tarefa conduz a novas perspectivas, não raras vezes surpreendentes.  
 
Na opinião de DE BONO [1996], o emprego de provocações mentais é indispensável 
para evitar uma percepção ou uma forma de pensar estereotipada. Como provocação 
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mental o autor entende a alteração consciente de um hábito mental usual. Dois 
exemplos de provocação mental são [id. ibid.: 138]:  
- Um produto ser vendido a concorrentes. 
- As cartas só serem fechadas depois de terem sido levadas ao correio.  
Ambas as propostas parecem à primeira vista escapar a toda a lógica, mas do prisma de 
um outro sistema de referência podem ser totalmente lógicas, facto para o qual já 
chamámos a atenção no capítulo 4.4 deste trabalho, quando analisámos a relação entre 
criatividade e lógica. Uma vez que a provocação mental está fora do nosso mundo 
experimentado (Erfahrungswelt) – ou seja, uma vez que não está catalogada no 
repertório dos modelos de acção armazenados e a que podemos recorrer como guia de 
orientação –, ela representa um elemento de instabilidade e incerteza: o cérebro 
autopoiético é, por assim dizer, sacudido e tem de encontrar um novo estado estável e 
coerente em si (compare-se o capítulo 2.1.3 deste trabalho). 
Assim, para contornar os formatos mentais inibidores da criatividade que descrevemos 
no capítulo 2.3, a heurística trabalha sobretudo na base da provocação e da criação de 
estados de tensão. Deste modo, muitos métodos e técnicas heurísticos incluem o 
exagero, a distorção, a inversão, o paradoxo, a paródia e imagens ideais de uma 
situação que parecem irrealistas [cf., por exemplo, DE BONO op. cit.: 156-168 ou 
PRICKEN 2002: 58 ss]. 
 
Também o acaso detém um papel crucial na criação de tensão e instabilidade. No 
capítulo 7.3 chegámos à conclusão que factores de acaso integrados conscientemente 
num processo projectual e de configuração permitem experimentar e testar diversas 
variantes. Na combinação de elementos que à primeira vista nada têm a ver uns com os 
outros, os mecanismos de realimentação e de acoplamento estrutural velam para que 
conexões e desvios casuais do projecto de design não conduzam ao caos. 
Nos erros ou nas imperfeições de um processo projectual há uma interrupção ou 
perturbação do percurso sem atritos, que vai proporcionar uma oportunidade para uma 
nova orientação ou uma modificação da forma, como vimos a exemplo do caso da Start 
Chair de Grcic. Acidentes motivam o designer a sair das fronteiras racionais 
estabelecidas pelas suas próprias experiências. Por este motivo, alguns métodos e 
técnicas heurísticos baseiam-se na provocação consciente de relações casuais. 
 
Outra das bases da heurística sistemática é o desencadear de estados emocionais 
positivos ou negativos. No capítulo 1.2.6 deste trabalho demonstrámos, entre outras 
coisas, que as emoções são catalisadores e aceleradores hipersensíveis de novas 
orientações de pensamento. Devido à atmosfera de grupo, na maior parte das vezes 
positivamente provocadora, quando se trabalha com métodos e técnicas heurísticos, 
são também despertados no designer individual sentimentos e emoções positivas, que 
por sua vez fomentam o pensamento intuitivo e contribuem para ultrapassar estados de 
medo. Tanto o trabalho em equipa, como a aplicação de métodos incentivadores da 
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criatividade fazem com que o designer perca o receio de erros e fracassos – receio 
tantas vezes presente –, uma vez que lhe é proporcionada uma sensação de certeza 
(ainda que falsa) na sua actuação (sobre os temas certeza/incerteza e 
segurança/insegurança, ver capítulo 7.3.1 deste trabalho). Sentimentos negativos, que 
podem ser desencadeados sobretudo ao recorrer a técnicas associativas, fortalecem a 
provocação mental no seio de um projecto e podem por isso contribuir para resultados 
mais originais [cf. DE BONO op. cit.].  
 
8.2.2 Panorama da heurística sistemática 
Na literatura sobre a heurística sistemática distingue-se tradicionalmente entre métodos 
e técnicas de design racional-analíticos, discursivos, e métodos e técnicas de design 
emocional-intuitivos, “criativos” [JONES 1963; ARCHER 1965; BÜRDEK 1971; 
BONSIEPE 1975/1992; HIGGINS & WIESE 1996; SCHLICKSUPP 1998]. Enquanto os 
métodos discursivos organizam o processo de procura de ideias e formas 
sistematicamente e em passos lógicos, os chamados métodos intuitivos estão pensados 
para activar associações mentais inconscientes a fim que rotas de pensamento já 
trilhadas sejam abandonadas. Mas uma vez que chegámos à conclusão, no âmbito 
deste trabalho, que os processos de pensamento analítico também fazem parte do 
pensamento criativo, e que pensamento convergente e divergente, assim como 
pensamento de orientação sapiens e pensamento de orientação demens, se 
complementam no processo criativo, pretendemos de seguida ignorar a classificação 
tradicional, ainda que em muitos métodos esteja em primeiro plano ou bem um 
procedimento racional ou bem um procedimento intuitivo. Esta nossa decisão vê-se 
reforçada pela compilação de KRIPPENDORF [2006: 213] de métodos analíticos e 
“intuitivos” sob o título “Methoden zur Schaffung von zukünftigen Möglichkeiten” 
[Métodos para criação de possibilidades futuras], assim como pela extensa listagem de 
novas heurísticas no design da responsabilidade da Design & Emotion Society 
[http://www.designandemotion.org/society/knowledge_base/tools_methods.html?search
_all=1&x=11&y=13, acedido em 06.08.2008]. Desta listagem e descrição de (até agora) 
58 métodos e técnicas que encontramos no site da Design & Emotion Society pode-se 
deduzir que as heurísticas discursivas de orientação racional e as heurísticas que se 
orientam pelas emoções e intuições se contrabalançam. Para além do mais, é também 
possível inferir desta apresentação as actuais tendências no desenvolvimento de novas 
heurísticas sistemáticas: em paralelo com os métodos e técnicas colaborativos e 
vocacionados para a dinâmica de grupo, em que os utilizadores são integrados no 
processo criativo de design, está claramente em primeiro plano o desenvolvimento de 
novo software – mas também aqui se trata sobretudo de ferramentas para a visualização 
do processo colectivo de procura de ideias, ou para orientação com base em contextos 
projectuais ou com base nas emoções dos utilizadores do produto. Além disso, nota-se 
uma tendência para o desenvolvimento de técnicas nas quais se apela aos sentidos não 
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visuais, como, por exemplo, ferramentas para desenvolvimento de sons em produtos ou 
ferramentas para escolha de texturas. 
 
Nas diversas fontes bibliográficas sobre o processo de procura de ideias e formas, ou 
sobre a estimulação sistemática de procedimentos de pensamento criativos, 
encontramos diferentes abordagens para a classificação dos métodos e técnicas. 
Autores oriundos da investigação tradicional da criatividade distinguem frequentemente 
entre: 1.º métodos analógicos, 2.º métodos antitéticos e 3.º métodos aleatórios 
[FUSTIER 1975; DE LA TORRE 1991b]. Nas técnicas estimuladoras da criatividade, DE 
LA TORRE distingue entre técnicas intuitivas, analíticas, associativas, metamórficas e 
inferentes [ibid.:74-76]. Ambas as classificações foram directa ou indirectamente 
tomadas em consideração na nossa classificação segundo procedimentos de 
pensamento.  
 
Na representação das diferentes heurísticas, autores mais orientados para a prática 
afectam cada método/técnica a uma fase do processo criativo (cf. capítulo 3.4.2 deste 
trabalho) [por exemplo, BAXTER 1998; HIGGINS & WIESE 1996; SIKORA 1979]. Assim, 
HIGGINS & WIESE, em paralelo com as fases do processo criativo de resolução de 
problemas, dividem as técnicas de “Resolução Criativa de Problemas” (RCP) em: 1.º 
Técnicas RCP para a análise do meio envolvente; 2.º Técnicas RCP para percepção dos 
problemas; 3. º Técnicas RCP para identificação dos problemas; 4. º Técnicas RCP para 
estabelecimento dos pressupostos; 5. º Técnicas RCP para desenvolvimento das 
alternativas; 6. º Técnicas RCP para escolha das alternativas; 7. º Técnicas RCP para 
implementação das alternativas; e finalmente, 8.º Técnicas RCP para controlo das 
alternativas implementadas [op. cit.]. 
 
BAXTER e SIKORA classificam de modo semelhante mas numa divisão condensada:   
1.º Preparação, 2.º Geração de ideias e 3.º Selecção de ideias [BAXTER op. cit.: 58 ss] 
ou ainda 1.º Percepção do problema, 2.º Formulação do problema, 3.º Geração de 
ideias, 4.º Avaliação de ideias e 5.º Realização de ideias [SIKORA op. cit.: 29-52]. 
Também no site da Design & Emotion Society, em que são apresentados vários métodos 
e técnicas, encontramos uma divisão por fases semelhante 
[http://www.designandemotion.org/society/knowledge_base/tools_methods.html, 
acedido em 06.08.2008]: 
1.º Compreender o mercado e os consumidores, 2.º Exploração de ideias e conceitos, 
3.º Especificações do projecto, 4.º Testes e Avaliações, 5.º Implementação no mercado. 
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Fig. 43: Classificação dos métodos e técnicas segundo as fases do processo de design [Design & Emotion 
 Society 2006, http://www.designandemotion.org/society/knowledge_base/tools_methods.html, 
 acedido em 06.08.2008] 
 
Em consonância com estas diferentes classificações, quisemos inicialmente, nesta breve 
exposição das heurísticas do pensamento criativo no design, distinguir entre os 
seguintes momentos do processo de design:  
1.º Métodos e técnicas para identificação da situação projectual; 
2.º Métodos e técnicas para procura de ideias e formas; 
3.º Métodos e técnicas para avaliação de ideias e design. 
 
Mas rapidamente fomos forçados a constatar nesta divisão que numerosos métodos e 
técnicas são aplicáveis em duas ou em todas as três fases como, por exemplo, o 
Método TRIZ, o Mapeamento Mental, o desempenho de papéis ou as simulações por 
computador. Por este motivo, entre outros, nos subcapítulos seguintes passamos a 
afectar os métodos e técnicas incentivadores da criatividade aos procedimentos de 
pensamento que em particular estimulam, apesar de estarmos naturalmente conscientes 
de que também esta repartição conduz a intersecções. Outro argumento para esta 
classificação reside nos fundamentos da heurística sistemática que descrevemos acima. 
E assim, na introdução aos mais importantes métodos e técnicas heurísticos 
aplicaremos a seguinte classificação: 
1.º Métodos e técnicas que estimulam uma percepção criativa. 
2.º Métodos e técnicas que estimulam o pensamento analítico. 
3.º Métodos e técnicas que estimulam o pensamento associativo. 
4.º Métodos e técnicas que estimulam o estabelecimento de analogias. 
O acaso, através dos impulsos aleatórios, detém um papel preponderante em todos os 
quatro grupos de métodos.  
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8.2.2.1  Métodos e técnicas para estimular uma percepção criativa  
Em diversos pontos deste trabalho focámos o quão importante é a percepção para a 
elaboração de projectos originais e soluções estético-formais surpreendentes. 
Sobretudo no que diz respeito à identificação e formulação de uma tarefa projectual, há 
diversos métodos e técnicas que ajudam a evitar conscientemente uma percepção 
estereotipada da problemática de design em causa.  
 
KRIPPENDORF descreve o método do reenquadramento (reframing) e as técnicas a ele 
associadas – como a criação de metáforas e outras analogias121, o desempenho de 
papéis e a transposição para outros meios de expressão – como procedimentos 
adequados para o alargamento de perspectiva do problema [2006: 214-217]. Na 
transposição da representação visual de uma situação a projectar para um meio de 
comunicação visual diferente (por exemplo, de um esboço feito à mão para um modelo 
material em três dimensões ou para uma simulação em computador) podem surgir novos 
ângulos e aspectos do projecto. O desempenho de papéis contribui para que uma 
situação de design seja observada e interpretada de diversas outras perspectivas. 
Colocar-se, de forma lúdica, no papel de diversos grupos de consumidores (várias 
classes etárias, vários grupos profissionais, vários seguidores de determinadas modas, 
etc.) é algo que pode dar ao designer visões totalmente inéditas das possibilidades de 
configuração de um produto. Além disso, através do desempenho de papéis podem ser 
detectados problemas potenciais antes de se tornarem reais, justamente o objectivo das 
sessões de bodystorming na IDEO. Bodystorming é uma técnica do método 
Brainstorming e uma variante do desempenho de papéis. A participação do corpo e a 
representação permitem uma percepção mais física – e desse modo mais intuitiva e mais 
acentuadamente emotiva – de uma situação, da produção e da avaliação de ideias 
[http://www.designandemotion.org/ society/knowledge_base/template.html?item=177, 
acedido em 06.08.2008]. 
  
  
Fig. 44:  Exemplo de uma sessão de bodystorming na IDEO: serviu para aumentar a percepção, para 
produção e avaliação de ideias para o mobiliário interior de um avião [Fonte da imagem: 
http://www.designandemotion.org/society/knowledge_base/template.html?item=177, acedido     
em 06.08.2008] 
                                                 
121 Não aprofundaremos aqui a técnica de estabelecimento da analogia, uma vez que estará em foco no 
capítulo 8.2.2.4. 
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Regressemos ao conceito de “reenquadramento” (reframing): outros autores, como, por 
exemplo, PRICKEN [2002: 148] designam como reframing uma técnica que ajuda a abrir 
novas perspectivas de situações familiares. Através da alteração do contexto em que 
uma situação se desenrola, ou através da reinterpretação de algo negativo em algo 
positivo, é conscientemente atribuído um novo significado às coisas.  
A designação terminológica “reenquadramento” leva-nos de novo ao paradigma 
metodológico do design como prática reflectiva (cf. capítulo 6.2.2). De acordo com 
SCHÖN [1987], no processo “reflection-in-action” a fase do processo projectual criativo 
em que o designer constrói uma perspectiva pessoal do projecto é designada como 
enquadramento e reenquadramento [comparar também DORST 1997]. Estes termos e o 
seu significado semântico já eram correntes na altura da denominação dos 
métodos/técnicas de KRIPPENDORF e PRICKEN. 
 
Nas duas primeiras fases do processo que descrevemos no capítulo 8.1.1.1 como 
processo perception-in-action – a fase da percepção da tarefa projectual e a fase da 
percepção de uma nova perspectiva –, informações relevantes para o projecto podem 
ser activadas na memória e recuperadas através da aplicação de técnicas como o 
desempenho de papéis, a modificação dos meios de representação visual, a alteração 
de contexto ou a analogia pessoal, para então serem relacionadas com factores 
situacionais e contextuais do projecto, dando lugar a uma nova perspectiva. 
 
Para que surjam interpretações excepcionais de uma situação de design e combinações 
configurativas inesperadas possam ser desenvolvidas (3.ª fase do processo perception-
in-action), existem técnicas que se baseiam em impulsos aleatórios. Impulsos verbais ou 
visuais transmitidos pelo acaso, que à primeira vista pouco ou nada têm a ver com a 
tarefa de design, não só conduzem a um reenquadramento, como também contribuem 
para a elaboração de resultados originais. Mas os impulsos para a procura de ideias 
podem também apelar a outros sentidos da percepção: sons, texturas, paladares, 
ruídos. Há vários procedimentos possíveis para se escolher aleatoriamente catalisadores 
de ideias que façam apelo aos diversos sentidos [cf., entre outros, SCHLICKSUPP 1999; 
PRICKEN 2002, 2003]: 
- de olhos fechados, apontar para um vocábulo num dicionário ou num léxico 
(técnica de análise da palavra-estímulo); 
- abrir à sorte um álbum de fotografias ou um catálogo rico em imagens, ou 
escolher aleatoriamente um perfume numa perfumaria, etc.; 
- através de um portfolio de imagens, materiais ou texturas estabelecido pela 
própria pessoa, ou de uma colecção de objectos;  
- recorrendo a um baralho de cartas, através do qual são estabelecidas as 
componentes relevantes do design (veja-se a técnica do Design Poker de 
Brandolini, que referimos no capítulo 7.3.3 deste trabalho); 
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- através de um gerador aleatório digital (palavras, imagens, sons, canções); por 
exemplo, com a Sound Library de ÖZCAN VIEIRA [cf. 
http://www.designandemotion.org/society/knowledge_base/template.html?item=
107, acedido em 06.08.2008]. 
 
Um método que em parte deixa fluir o acaso e em parte é orientado por um leitmotiv é o 
Método “ViP” (Vision in Product Design) da Design & Emotion Society, já mencionado no 
capítulo 7.2.3 e desenvolvido na Universidade Técnica de Delft em meados dos anos 
1990. O leitmotiv procurado aleatoriamente é uma emoção que deve ser desencadeada 
através da interface do produto com o consumidor [explicações precisas sobre este 
método in HEKKERT & VAN DIJK 2001 e TSCHIMMEL 2001]. Heurísticas como o 
Método “ViP” podem acompanhar as quatro primeiras fases do processo perception-in-
action e visam a busca de novas perspectivas e possibilidades configurativas originais 
através da abolição do estereótipo e da criação de novos contextos. 
 
 
Fig. 45:  Prova visual de um workshop da Design & Emotion Society em Potsdam, Alemanha, em Junho de 
2000 (fotografia da autora) 
 
Uma técnica relacionada com o Método “ViP”, mas que também pode ser aplicada em 
conjunto com outros métodos (por exemplo, o pensamento lateral de DE BONO, ou 
como variante do Brainstorming) é a “Inversão”. Através da “Inversão” e da “Negação”, 
situações ou procedimentos correntes são alterados, tomando a direcção contrária. 
Aquilo que no início parecia impossível ou absurdo pode transformar-se, em versão 
negativa invertida, numa ideia nova122.  
                                                 
122 Como exemplo de uma inversão bem sucedida DE BONO refere a mudança de conceito dos Jogos 
Olímpicos [1996: 162 s]: antes de 1984, a maioria dos comités organizadores hesitavam em promover 
transmissões televisivas, receando que o público diminuísse se se pudesse assistir aos jogos em casa. 
Através da inversão desta postura negativa dos membros do comité em relação às transmissões televisivas, 
a partir de 1984 os Jogos Olímpicos passaram a ser tratados como um espectáculo televisivo, o que sucede 
até hoje com grandes benefícios financeiros. 
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A técnica “Caracteres Extremos”, desenvolvida por DJAJADININGRAT, GAVER e FRENS 
[2000], é um exemplo de como a inversão pode levar à formação de uma nova 
perspectiva do produto e da sua configuração. Em vez de procurar novas formas de 
expressão funcionais e semânticas dirigidas a um grupo-alvo estereotipado de um 
produto, através desta técnica são projectadas soluções de interface para caracteres 
extremos com uma postura emocional exagerada (por exemplo, uma agenda electrónica 
para um traficante de droga ou para um budista). Cada carácter extremo fornece novos 
prismas da tarefa de design e torna-se com isso impulso para novas ideias e projectos 
[cf. também http://www.designandemotion.org/society/knowledge_base/template. 
html?item=126, acedido em 06.08.2008]. 
 
Também a Técnica de Cenário se destina a explorar possíveis novos comportamentos 
na sociedade e a torná-los úteis para os projectos de design. No âmago da busca de 
“futuros possíveis” está, identicamente, a projecção de cenários extremos positivos ou 
negativos, cuja função é ajudar a identificar problemas futuros e a percepcionar novas 
perspectivas de design. Para isso, tendências sociais, económicas e culturais são 
analisadas e condensadas em cenários extremos típicos [comp. RAMÍREZ, FRASER & 
STEVENS 2006; HIGGINS & WIESE 1996]. Uma variante da Técnica de Cenário no 
design é o Virtuoso de MANZINI, sobretudo aplicada na construção de cenários 
sustentáveis [MANZINI 2001; MANZINI & JÉGOU 2000]. 
Na Técnica de Cenário, o designer trata de projectar mundos imaginados e de receber 
estímulos para histórias novas e diferentes para produtos, imagens e processos. O 
seguinte diagrama mostra como através de eixos opostos podem ser construídos quatro 
diferentes cenários.  
 
       Orientação de carácter social 
   
     Cenário 1    Cenário 3 
 
 
     Recessão      Boom 
    tecnológica    tecnológico  
 
 
 
    Cenário 2    Cenário 4 
       Orientação de carácter individual 
 
Fig. 46: Exemplo de construção de cenário [de RAMÍREZ, FRASER & STEVENS 2006].  
 Mediante dois eixos podem ser construídos quatro cenários  
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Segundo RAMÍREZ, FRASER & STEVENS, a Técnica de Cenário serve sobretudo como 
modelo de criação de um contexto, já que delinear um contexto é o primeiro passo de 
todo o projecto de design; isto é também defendido por outros investigadores da área, 
como, por exemplo, HEKKERT e VAN DIJK [2001]. Estes autores acham necessário, no 
início de cada projecto de design, traçar conscientemente um contexto ou uma 
perspectiva projectual. De outro modo, devido à complexidade dos factores sociais e 
culturais, haveria demasiadas hipóteses de configuração em aberto para o designer, sem 
que este pudesse saber com certeza qual o caminho que deveria preferencialmente 
seguir. E assim, segundo HEKKERT e VAN DIJK, a Técnica de Cenário poderia muito 
bem ser combinada com o Método ViP na definição de um contexto projectual. Imagens 
emocionais relacionadas com o futuro podem auxiliar os designers a encontrar novas 
perspectivas e linhas de estilo para o design do nosso habitat.  
 
Uma outra técnica que dá ao designer acesso ao mundo emocional dos utilizadores do 
produto e que pode por isso conduzir a novos pontos de vista é a Context Mapping Tool 
Suite (CMTS) [SLEESWIJK VISSER, et al. 2005]. Foi desenvolvida para facilitar o trabalho 
conjunto de designers e consumidores. Mediante ferramentas visuais, os designers 
desenvolvem em conjunto com os utilizadores uma espécie de mapa cartográfico do 
envolvimento social de um produto e da sua utilização. Incentivadas através de imagens, 
novas ideias e possibilidades de configuração são produzidas e discutidas durante este 
processo. 
 
Outra técnica visual frequentemente aplicada por designers para encontrar ideias e 
formas através da percepção é rabiscar (doodling) sem objectivo, um acto de que 
resultam formas e figuras casuais (da perspectiva de quem rabisca são casuais, uma vez 
que não as desenhou conscientemente e guiado por uma finalidade). Tal como noutras 
formas de desenho, trata-se aqui de uma visualização de ideias inconscientes e de uma 
forma de comunicar consigo próprio. Rabiscos são imprecisos, incompletos, guiados 
pelo acaso, improvisados e na maior parte das vezes não são entendidos por outras 
pessoas. O Ball Clock de George Nelson, de que falámos no capítulo 7.3.2, é, segundo 
os esclarecimentos sobre a sua génese fornecidos pelo próprio Nelson, o resultado de 
um rabiscar colectivo, em que os participantes simplesmente se divertiram a fazer 
rabiscos em grupo [in SCHEUER 1999: 49]. 
Um outro exemplo em que rabiscar – todavia de uma forma objectivamente 
desconstrutiva123 – deu origem a novas formas, é o trabalho do gabinete de arquitectura 
                                                 
123 O desconstrutivismo é uma corrente arquitectónica existente desde meados dos anos 80 e que retoma, na 
sua forma de pensar, o construtivismo russo [DUDEN –Das Fremdwörterbuch 2007 e DUDEN – Deutsches 
Universalwörterbuch 2007]. A arquitectura desconstrutivista caracteriza-se pela dissolução das relações 
estáticas tradicionais e pelo choque de diferentes materiais, espaços e linhas, ou seja, espaços dinâmicos, 
paredes inclinadas, composições cromáticas e em materiais desarmónicos e volumes distorcidos. Estruturas 
existentes são dissolvidas até um caos aparente, pois tal como na abordagem do construtivismo radical, 
também no modo de pensar desconstrutivista se parte do princípio que todas as associações são apenas 
construções e que por isso são arbitrárias.  
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Coop Himmelb(l)au para o concurso de planeamento de Melun Sènart (Paris, 1986-87). 
Durante o estudo de estruturas urbanas na fase inicial do projecto 
 “Himmelb(l)au developed plan forms from a metamorphosed image of their own faces, drawn over 
and over until the eyes became spaces in the city, and the stripes on their shirts became lines of 
solid mass that gradually evolved into built form” [MCLACHLAN & COYNE 2001: 87]. 
Os arquitectos recorreram aqui ao desenho casual sobre uma fotografia na busca de 
novas formas urbanas e estabeleceram depois uma ligação entre as formas emergentes 
e o projecto da nova cidade de Melun Sènart, na periferia de Paris. Num processo 
aparentemente sem método (dentro do paradigma racional), o projecto resulta de um 
desvio aleatório. Num outro projecto arquitectónico (Open House, Malibu, 1983-89), os 
arquitectos da Coop Himmelb(l)au recorreram à técnica do desenho não-controlado com 
olhos fechados, para permitir que os seus sentimentos fluíssem para o projecto espacial: 
“The first sketch was drawn eyes closed, with undistracted concentration on the feelings created by 
the imagined space, using the hand as seismograph” [Coop Himmelb(l)au, cit. in id. ibid.: 90]. 
 
No capítulo 8.1.1.2 focámos o especial papel da percepção em imagens e através de 
imagens. A representação gráfica é pois, de um modo geral, um dos métodos mais 
eficazes para expandir a percepção e imaginação visuais [GOLDSCHMIDT 1991, 1994, 
1999 e 2003; VIEIRA 1995; LAWSON 1996, 2004b; PRICKEN 2003], sendo que os 
desenhos tanto podem ser feitos à mão como por computador. 
Representações gráficas como doodles (rabiscos feitos à sorte e sem objectivo), 
scribbles (rabiscos feitos de modo consciente), sketches (esboços) ou storyboards 
funcionam na busca de novas ideias como uma espécie de feedback loop que consiste 
na percepção e no desenvolvimento de imagens fantasiadas internamente e do seu 
desenhar. Enquanto a mão ou o rato concretizam no papel ou no ecrã as ideias 
imaginadas, a imagem que vai surgindo inspira por sua vez novas ideias, pensamentos e 
formas de expressão. 
                                                 
No seu manifesto inaugural, os arquitectos da Coop Himmelb(l)au atacam o estilo arquitectónico vigente e 
sublinham o carácter demens da arquitectura desconstrutivista pós-moderna: “Queremos uma arquitectura 
que seja mais! Arquitectura que sangre, que extenue, que, se necessário, quebre. Arquitectura que brilhe, que 
crave, que rasgue e que rompa sob pressão. Arquitectura tem de ser derrapante, ardente, lisa, dura, angular, 
brutal, redonda, colorida, obscena, voluptuosa, sonhadora, aproximadora, distanciadora, molhada, seca, 
palpitante. Se for fria, então que seja fria como um bloco de gelo. Se for quente, então que seja quente como 
uma labareda. A arquitectura tem de queimar.” [cit. in http://kunst.gymszbad.de/zab2006/ts-2/olympia/coop-
himmelblau/coop-himmelblau.htm, acedido em 27.03.2008]. 
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Fig. 47: Esquissos de Daciano da Costa durante o processo criativo do design de mobiliário urbano, na 
procura de expressões formais e estéticas para floreiras e papeleiras [fonte: Daciano da Costa. 
Designer, 2001: 230] 
 
Durante o acto de desenhar e a intensa observação do meio ambiente a ele associada,  
o designer descobre novas relações entre os aspectos de uma tarefa projectual, o que   
o pode levar a reformular e reestruturar (reframing) a tarefa de design. Os desenhos 
aprofundam as ideias sobre um problema, reforçam associações de imagens internas e 
encorajam o designer a enveredar por outras direcções com as suas ideias. Por tudo 
isto, podem também contar-se entre os métodos que estimulam as associações 
(capítulo 8.2.2.3). 
 
Um outro método através do qual é activada e estimulada a percepção através de 
imagens é a observação de utilizadores de um produto, através de fotografias ou de 
registos em vídeo [cf., entre outros, KRIPPENDORF 2006: 225 s]. Ao observar as 
situações registadas, em que o utilizador é confrontado com um novo produto, podem 
surgir ao designer novas ideias para apresentar, expandir ou melhorar esse produto. 
Com isso, este método é sobretudo adequado para a avaliação de ideias e soluções de 
design. Pois cada processo perceptivo contém também momentos de análise, que por 
sua vez impulsionam o pensamento sintético e conduzem a novas combinações. 
 
8.2.2.2  Métodos e técnicas que incentivam os procedimentos de pensamento   
  analíticos e sintéticos  
Ficou exposto, em diversos capítulos anteriores, que os procedimentos de pensamento 
sintético e analítico se completam no processo criativo e interagem estreitamente. No 
âmbito do paradigma racional do design da metodologia clássica foram (e continuam a 
ser) desenvolvidos numerosos métodos e técnicas que se baseiam em processos de 
análise e que incitam a que se chegue a novas soluções através de uma desmontagem 
sistemática, de recombinações e de modificações de elementos já conhecidos de um 
produto. KRIPPENDORF designa estes métodos como Combinatorics [2006: 217 ss].  
Na busca de novas combinações, logo a seguir a um procedimento mental analítico 
ocorre um procedimento sintético (exactamente como é o caso em procedimentos 
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associativos e analógicos). Na síntese, os elementos desmontados e ordenados, na 
maior parte das vezes provenientes de diferentes sistemas de referência, são 
recombinados de forma a constituir um todo novo. A nova combinação semântica e 
material é então, por seu turno, analisada e interpretada na sua composição, e tudo se 
repete numa alternância autopoiética. 
 
O método mais conhecido e mais complexo, que ajuda a percorrer de modo sistemático 
diversas possibilidades combinatórias, alternando análise e síntese, é o Método TRIZ 
(acrónimo de Teoriya Resheniya Izobreatatelskikh Zadatch – Teoria da resolução inventiva 
de problemas). Foi desenvolvido pelo engenheiro e cientista russo Genrich Altshuller e 
pelos seus colaboradores a partir de 1946 e baseia-se na análise de soluções prévias já 
testadas e no seguinte postulado [SHULYAK s. d.]: 
 “The evolution of all technical systems is governed by objective laws.” 
A equipa de Altshuller tinha analisado milhares de patentes e seleccionado para uma 
análise mais detalhada aquelas que representavam uma evolução técnica. Nelas os 
cientistas reconheceram regularidades essenciais e princípios de inovação, a partir dos 
quais desenvolveram então numerosas técnicas para resolver problemas e gerar ideias 
(aplicáveis não só no domínio tecnológico) [ver também MANN et al. 2003; 
KRIPPENDORF op. cit. e http://www.triz.org/triz/history.shtml, acedido em 25.07.2008]. 
Entre essas regularidades encontra-se a constatação de que as melhores soluções são 
as que identificam e resolvem conflitos; recorde-se que o papel central dos conflitos e 
da tensão já foi referido em várias passagens deste trabalho.  
 
A mais conhecida das técnicas TRIZ, que se baseia na regularidade da superação de 
conflitos, é a Matriz de Contradições, que foi actualizada e simplificada por MANN et al. 
sob o título Matrix 2003. Updating the TRIZ Contradiction Matrix [op. cit.]. Na introdução 
ao livro, os autores esclarecem que os princípios de resolução propostos pela Matriz de 
Contradições não fornecem, por regra, soluções prontas a aplicar, apenas incentivam os 
utilizadores a pensar na direcção “certa”. Além disso, reconhecem que, na prática, não é 
fácil formular com precisão uma contradição técnica para uma tarefa concreta 
recorrendo à Matriz. Por esta razão, MANN e os outros co-autores acrescentaram 37 
novos princípios de inovação aos 40 originais, estabelecidos a partir das combinações 
mais frequentes. 
De seguida, apresentamos alguns dos 77 princípios de inovação, escolhidos de modo 
relativamente aleatório segundo a sua possível aplicação no processo criativo de design 
[id. ibid.: 117-126]: 1.º Segmentação/Fragmentação; 2.º Separação; 4.º Assimetria; 6.º 
Universalidade/Multifuncionalidade; 23.º Feedback; 32.º Alteração das características 
visuais; 33.º Homogeneidade material; 41.º Redução do peso de elementos isolados; 
44.º Alteração da forma do objecto para transporte; 47.º Introdução de um elemento de 
poupança de energia; 61.º Adaptação do produto ao ser humano; 77.º Introdução de 
elementos de segurança para prevenção de manuseamentos perigosos. 
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Além da Matriz de Contradições, o Método TRIZ inclui outras técnicas (que não 
pretendemos aqui aprofundar, uma vez que são muito específicas do domínio da 
engenharia), como, por exemplo, os princípios de separação para resolução de 
contradições físicas, o sistema de 76 soluções estandardizadas, o princípio da 
idealidade e as leis de evolução do desenvolvimento técnico. Fazem parte das leis da 
evolução, entre outras, a dinamização de um produto (de uma estrutura rígida para uma 
estrutura flexível), a alteração da escala (aumentar ou diminuir), a conversão de nível 
macro para micro (do rato do computador para o touchpad) a automatização de acções 
humanas, etc. [SHULYAK op. cit.]. 
 
Em paralelo com o Método TRIZ e as suas técnicas foram desenvolvidas por outros 
autores variadíssimas outras técnicas analíticas, a que provavelmente os designers 
recorrem mais frequentemente na prática do dia-a-dia do que ao TRIZ, devido à sua 
mais fácil aplicação. Entre estas técnicas encontramos a Checklist de Osborn (Osborn 
1953), a Caixa Morfológica e a Matriz Morfológica (Zwicky 1957), a Lista de Atributos 
(Crawford 1954), a Análise de Funções (Crawford 1945) e muitas outras [estas técnicas 
são descritas, por exemplo, in BÜRDEK 1971; BONSIEPE 1975/1992; HIGGINS & WIESE 
1996; BAXTER 2000; SCHLICKSUPP 1999; PRICKEN 2002]. A seguir, abordaremos em 
pormenor apenas algumas destas heurísticas, uma vez que os seus mecanismos são 
bastante semelhantes. 
 
A Checklist de OSBORN [1953/1997] é uma lista com questões a partir das quais uma 
tarefa de design pode ser reestruturada (Osborn trabalhava nesse tempo em 
publicidade). Mas esta lista de perguntas não é só adequada para a procura de ideias 
publicitárias ou soluções gráficas, mas também para a configuração de produtos, 
serviços e processos. Em quatro capítulos de Applied Imagination, OSBORN esclarece 
quais as perguntas que na sua opinião conduzem a ideias inovadoras [ibid.: 235-295] e a 
seguir resume-as de novo numa lista [ibid.: 292], frequentemente mencionada e citada 
na literatura sobre criatividade [entre outros, in HIGGINS & WIESE op. cit.: 119 s]: 
 
- Experimentar novos usos e meios? 
Pode-se utilizar o produto ou o serviço de outra forma? 
- Adaptar? 
Que produtos semelhantes existem? 
O que pode ser copiado ou imitado? 
- Modificar? 
O que pode ser modificado? Cor, forma, design, movimento, som, significado, etc.? 
- Aumentar/Exagerar? 
O que pode ser acrescentado? Mais material? Mais expressão? Mais tempo? Mais alto? Mais 
comprido? Mais espesso? Mais duro? Duplicar? Multiplicar? Exagerar? 
- Diminuir? 
O que se poderia eliminar? Diminuir? Condensar? Miniaturizar? Mais mole? Mais curto? Mais leve? 
Mais estreito? Exagerar pela negativa?  
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- Substituir? 
Quem ou o que se pode substituir? Ingredientes? Materiais? Processos? Lugares? Abordagens? 
Atmosferas?  
- Combinar de novo? 
Trocar as componentes? Outros modelos? Alterar causa e efeito? Velocidade? Calendarização? 
- Inverter? 
Inversão de positivo e negativo? Troca de cima para baixo? Troca de papéis? O que resulta do 
contrário? 
- Combinar? 
O que se pode misturar? Onde é que há interacção?  
Combinação de unidades, funções, preferências, ideias? 
 
A taxa de sucesso desta técnica e a sua fácil aplicação levaram a que a lista fosse 
assumida por outros autores e ligeiramente modificada segundo o objectivo ou a língua. 
Assim, segundo Bob EBERLE [1971/1996], a Checklist é designada com o acrónimo 
SCAMPER (Substitute, Combine, Adapt, Modify, Put to another use, Eliminate, Reserve) – 
(to scamp significa também fazer travessuras ou fazer algo mal feito) – e segundo 
BAXTER [op. cit.: 79] com o acrónimo MESCRAI (Modificar, Eliminar, Substituir, 
Combinar, Rearranjar, Adaptar, Inverter). PRICKEN [2002: 215] aumentou a lista original 
de Osborn com novas categorias (por exemplo, grau de eficácia, estilo ou carácter) e 
VAN GUNDY desenvolveu, com base na lista de Osborn, uma listagem de 526 palavras- 
-estímulo pensadas para ajudar a desenvolver padrões de ideias [in HIGGINS & WIESE 
op. cit.: 110 s]. Assim, na sua lista podem-se encontrar, por exemplo, os seguintes 
impulsos para modificação de um produto: o produto deve tornar-se mais macio, mais 
duro, inquebrável, sujo, etc. Ou, em relação com o produto, deve-se reflectir sobre 
televisão, formigas, estações do ano, bactérias, etc. Ou deve-se tentar desenhar o 
produto, cosê-lo, pendurá-lo, insuflá-lo, desintegrá-lo sob a forma de gás, etc. Esta 
forma de impulsos mentais lembra muito os princípios de inovação do Método TRIZ, em 
que as perguntas de Osborn estão também indirectamente contidas. 
 
Também a Análise Morfológica, identificada e desenvolvida pelo astrofísico suíço Fritz 
ZWICKY como método de resolução de problemas [1959/1989], auxilia na representação 
sistemática de todas as possibilidades de combinação pensáveis para um produto 
[procedimentos descritos in BÜRDEK op. cit.: 194 s; BAXTER, op. cit.: 77 s; 
SCHLICKSUPP op. cit.: 78-97; PRICKEN op. cit.: 206 s]. No entanto, e já que apenas 
podem ser compiladas sistematicamente todas as formas de solução já conhecidas, 
através da aplicação deste método só poderão ser elaboradas novas combinações 
baseadas em conhecimentos já sedimentados. Segundo SCHLICKSUPP [loc. cit.], 
perspectivas verdadeiramente surpreendentes são bastante mais raras, mas 
perfeitamente plausíveis como resultado combinatório devido à enorme quantidade de 
soluções globais possíveis. Assim, através das tentativas de combinação podem surgir 
soluções em que estão contidas contradições ou incompatibilidades, o que por sua vez 
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poderá desencadear um estado de tensão que identificámos anteriormente como sendo 
um factor importante para ideias fracturantes. 
A exemplo de uma colher, BONSIEPE descreve como se pode aplicar a Análise 
Morfológica como técnica para definição de uma forma [1975/1992: 233 s].  
 
  
Fig. 48: Exemplo de uma Análise Morfológica para definir a forma de uma colher [retirada de BONSIEPE 
1975/1992: 234] 
 
O núcleo da Análise Morfológica é constituído pela Caixa Morfológica e pela Matriz 
Morfológica. Ambas as representações, em forma de tabela, contêm todas as 
possibilidades – ou direcções – de solução imagináveis e numa forma ordenada. A 
diversidade das possibilidades de ideias e configurações tem origem nos seguintes 
princípios heurísticos [SCHLICKSUPP op. cit.: 79]: 
- Segmentação de circunstâncias complexas em partes delimitáveis; 
- Variação de forma de elementos isolados; 
- Combinação de elementos singulares em novas unidades e novas soluções globais. 
 
Para construir uma Caixa Morfológica com a qual possa trabalhar de modo eficaz, o 
designer necessita, para além da sua capacidade de análise, de um saber especializado 
sedimentado sobre o problema em questão. De seguida, apresentamos dois exemplos 
de uma Caixa Morfológica: o primeiro oriundo da área do desenvolvimento de produto e 
o segundo da área do design gráfico. No eixo vertical encontramos listados os diversos 
atributos do produto bidimensional ou tridimensional, no eixo horizontal as indicações 
para diversas modificações. 
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ESPECIFICAÇÕES 
 
PARÂMETROS  
                        
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
6 
 
7 
 
8 
RESERVATÓRIO 
DE ÁGUA 
Recipiente 
integrado 
Recipien-
te ext. 
Corren-
te 
     
FONTE DE 
ENERGIA 
Rede 
eléctrica 
Acumula-
dor 
eléctrico 
Micro-
ondas 
Indução Gás Óleo, 
benzina 
Solar Vento 
TRANSPORTE DE 
ÁGUA QUENTE 
Tubo 
ascen-
dente 
Gravida-
de 
Bomba À mão Nenhum    
EXTRACÇÃO Filtro Cápsulas Saco Mistura 
solta 
    
SEPARAÇÃO Nenhuma Deposita-
-se no 
fundo 
Filtro Centrífuga Eléctrico
-magnét.  
   
CONSERVAÇÃO 
DO CAFÉ 
PRONTO 
Nenhuma Recipien-
te 
integrado 
Reci-
piente 
externo 
     
MANTER A 
TEMPERATURA 
Placa de 
aqueci-
mento  
Vela Chama 
de gás 
Chama de 
benzina  
Isolamen
-to do 
recipient. 
Nen-
huma 
  
RETIRADA À mão Torneira Alcatruz 
 
     
 
Fig. 49: Exemplo de uma Caixa Morfológica para criação de uma máquina de café [adapt. de 
SCHLICKSUPP 1999: 84]. Em fundo azul, a solução actualmente difundida, em fundo laranja uma 
alternativa potencialmente interessante  
 
  
Fig. 50: Exemplo de uma Caixa Morfológica para a criação de um logótipo para o Live-Aid, concerto rock 
destinado a angariar fundos para África [retirada de PRICKEN 2002: 207] 
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Fig. 51: Resultado da análise morfológica e combinação [id. ibid.] 
 
Tal como a Caixa Morfológica, também a Matriz Morfológica é construída a partir de 
parâmetros e especificações. Segundo SCHLICKSUPP [ibid.: 91 s], a diferença 
fundamental reside no facto de as especificações serem inseridas ao longo do 
cabeçalho e da coluna vertical de uma Matriz. Desta forma, as alternativas não são 
formadas apenas por uma linha, antes cada combinação de especificações está 
subordinada a um campo da Matriz Morfológica. No trabalho prático de design, a Matriz 
Morfológica apresenta algumas vantagens quando comparada com a Caixa Morfológica 
[id. ibid.: 93 s]: 
 
- Todas as soluções já conhecidas podem ser assinaladas como tal, enquanto na 
Caixa Morfológica isso conduziria a um grande número de linhas que se 
tornariam desconcertantes. 
- Combinações sem sentido podem ser assinaladas como tal (por exemplo, como 
campos nulos). 
- Campos vazios assinalam áreas onde ainda não são conhecidas quaisquer 
soluções. 
 
 
 
Finalidade 
Grupo-
alvo 
 
Bebés Pessoas 
idosas 
Condutores 
de 
automóvel 
Desportistas Executivos ... 
Maquilhagem int.?    int.?  
Cobertura de sinais  int.?     
Tratamento de 
feridas 
      
Higiene corporal   int.?    
Odor corporal int.?   int.?   
...       
 
Fig. 52: Exemplo de uma Matriz Morfológica para procura de novos produtos de higiene e cosmética 
[retirada de SCHLICKSUPP 1999: 87]  
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A técnica da Lista de Atributos, desenvolvida por Robert P. Crawford, tem um claro 
parentesco com a Caixa Morfológica e é sobretudo aplicada quando um produto ou um 
serviço já existente tem de ser desenvolvido ou melhorado. Através da listagem de todas 
as características, esta técnica ajuda a visualizar as numerosas possibilidades de 
melhoramento [esclarecimentos detalhados in HIGGINS & WIESE 1996: 83; 
SCHLICKSUPP 1999: 89 ss, entre outros]. Segundo SCHLICKSUPP, a Lista de Atributos 
é particularmente adequada quando se pretende prolongar o ciclo de vida de um 
produto: o produto é dotado de um novo factor de interesse, sem que seja empreendida 
uma reformulação substancial [ibid.]. 
 
Característica Solução actual Outra configuração possível 
Formato Rectangular, cadernos de oito 
páginas 
Formato gigante, miniformato, 
formato em trapézio, semi-
oval...  
Encadernação Cosida Folhas soltas, harmónica 
interminável, encadernação de 
argolas, rebites... 
Capa Compacta Capa perfurada, sem capa, 
capa parcial... 
Material da capa Cartão Material têxtil, cortiça, napa, 
folha de metal, esmalte... 
Sequência das páginas Folhear da direita para a 
esquerda 
Folhear de baixo para cima, rolo 
impresso... 
Apresentação do conteúdo Sob forma escrita Em imagens, banda desenhada, 
... 
Conteúdo Apenas texto Adicionalmente: publicidade, 
adivinhas, folhas brancas para 
anotações, ... 
 
Fig. 53: Exemplo de uma Lista de Atributos para o design de um livro de romance [retirada de 
SCHLICKSUPP 1999: 91] 
 
Outras técnicas do pensamento analítico, como por exemplo a Análise Paramétrica 
[entre outros, in BAXTER 2000: 72 s], a Árvore de Resolução de Problemas [entre outros, 
in SCHLICKSUPP op. cit.: 97 s], a Análise de Funções com a sua Árvore de Funções 
[entre outros, in BAXTER op. cit.: 181 ss], etc., não serão aqui apresentadas, uma vez 
que todas elas – tal como as heurísticas descritas acima – se orientam para a 
identificação, listagem e confrontação de características e funções de um projecto de 
design, ou de um produto ou serviço, e se baseiam em procedimentos semelhantes. A 
finalidade é a busca de tensões e contradições técnicas e semânticas, para se chegar a 
disposições e combinações distintas.  
 
Resumindo, pode-se afirmar que é comum a todos os métodos e técnicas do 
pensamento analítico o facto de facilitarem através dos seus mecanismos de 
sistematização a composição de uma pluralidade de possibilidades combinatórias que 
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conduzem então, através do procedimento de pensamento sintético, a novas soluções 
globais. O processo de síntese ocorre sempre que dois ou mais elementos ou conceitos 
são postos em relação temática ou taxonómica. KOESTLER [1964] chamou a este 
fenómeno bissociação (ver capítulo 1.3.4 deste trabalho) e NAGAI & TAURA [2006] 
designam-no como fusão ou integração de conceitos (ver capítulo 8.1.2 deste trabalho). 
E quanto mais insólita é a relação semântica ou taxonómica, tanto mais original é o 
resultado final de um processo criativo de design onde é aplicada uma heurística 
analítica. 
 
8.2.2.3  Métodos e técnicas que estimulam o pensamento associativo  
Paralelamente às heurísticas até agora comentadas, que para além do pensamento 
perceptivo, analítico e sintético, naturalmente também estimulam indirectamente o 
pensamento associativo, existem métodos e técnicas especialmente direccionados para 
despertar associações insólitas. E quando, em perspectiva construtivista, interpretamos, 
tal como LIIKKANEN & PERTTULA [2006], o processo de descoberta de ideias como 
“uma busca de associações adequadas na memória de longo prazo”, algumas técnicas 
parecem-nos especialmente úteis para, nesta busca cognitiva interna, estimular o 
conhecimento armazenado através de impulsos externos (verbais, visuais, acústicos, 
etc.). 
O Brainstorming ou o Mind Mapping estão certamente entre as mais conhecidas e 
aplicadas heurísticas que servem de apoio a esta busca de associações “adequadas” ou 
“desadequadas” na memória de longo prazo, e isso não se passa apenas no design. O 
seu fundamento é a livre associação124: deve-se permitir que pensamentos e ideias fluam 
livremente, ainda que, de início, pareçam irrelevantes ou sem sentido. 
Como já referimos noutro ponto deste trabalho, o Brainstorming foi desenvolvido nos 
anos 50 por Alex OSBORN como método de pensamento divergente colectivo e foi 
divulgado através da obra Applied Imagination [1953]. Sessões de Brainstorming devem 
ajudar a tornar mais produtivos os processos de resolução de problemas e a procura de 
ideias no seio do grupo, ao atenuar bloqueios cognitivos e emocionais (sobre este 
assunto, ver capítulos 2.3 e 2.4 deste trabalho). O procedimento do Brainstorming 
consiste, segundo SCHLICKSUPP, em excluir exteriorizações restritivas e em 
“democratizar” e “espicaçar” o comportamento comunicativo dos participantes [1999: 
101]. Desta forma, o Brainstorming baseia-se nas seguintes quatro regras, que 
                                                 
124 A livre associação é um procedimento também utilizado, entre outras áreas, na terapia psicanalítica. O 
paciente deve dar livre curso ao que lhe ocorre dizer (associações) sobre pessoas, coisas, símbolos ou 
acontecimentos, sem censurar as suas exteriorizações, mesmo que lhe pareçam incoerentes, inadequadas, 
desagradáveis, despropositadas ou desimportantes [comp. www.lexikon-psychologie.de/Freie_Assoziation/   
e Microsoft®Encarta®Online-Enzyklopädie 2008 in http://de.encarta.msn.com/text_761553239___0/ 
Assoziation.html, acedido em 03.07.2008].  
Por trás da regra básica da livre associação está a teoria de Freud de que tudo o que um indivíduo pensa, 
diz, faz e sente é fundamentalmente determinado por motivos de que ele próprio está inconsciente, e que no 
dia-a-dia estão normalmente sob o controlo dos seus ego e super-ego.  
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constituem também os alicerces dos outros métodos e técnicas associativos [cf. 
OSBORN 1953/1997; SCHLICKSUPP op. cit.; BAXTER 1998; PRICKEN 2002]: 
1. A crítica ou a avaliação dos pensamentos exteriorizados durante o processo de 
produção de ideias é indesejada, sendo adiada para uma fase posterior. 
2. Todas as ideias são bem-vindas. Os participantes podem, e devem, dar livre 
curso à sua fantasia. 
3. Quantidade está antes de qualidade. Ao determinar que se dê valor à quantidade 
de ideias e não à qualidade, incrementa-se a fluidez (cf. capítulo 1.4.1 deste 
trabalho) e a concisão de ideias na sessão: o Brainstorming não degenera em 
longas discussões ou monólogos.  
4. As ideias de outros participantes podem e devem ser retomadas, recombinadas 
entre si e desenvolvidas. Numa perspectiva construtivista, os outros participantes 
são uma espécie de fornecedores de matéria-prima para as próximas sugestões. 
Assim, os direitos de autor sobre os resultados de uma reunião de Brainstorming 
pertencem a todo o grupo. 
 
Pontos de partida para uma sessão de Brainstorming são normalmente palavras-chave 
ou perguntas, que são escritas num quadro de forma bem visível para todos os 
participantes. Outros impulsos para o incentivo de novas ideias poderão ser elementos 
visuais, como desenhos, fotografias ou símbolos, mas também se pode recorrer a outro 
tipo de artefactos que estimulem os outros sentidos perceptivos.  
 
Apesar de teses empíricas terem demonstrado que sessões de Brainstorming bem 
conduzidas ultrapassam os resultados de reuniões tradicionais para resolução de 
problemas [SCHLICKSUPP loc. cit.], é frequente vermos expressas dúvidas e críticas a 
este método. 
LAWSON, por exemplo, critica no Brainstorming o facto de a concentração na 
quantidade de ideias conduzir à superficialidade dos resultados, uma vez que não tem 
lugar uma análise em profundidade [1986: 111]. Pode-se contrapor a esta crítica o 
argumento de que a análise aprofundada e o desenvolvimento das ideias ocorrem mais 
tarde, numa fase posterior, uma vez que o pensamento divergente deve estar 
conscientemente separado do pensamento convergente durante a produção de ideias. 
Provavelmente a crítica de LAWSON refere-se também à aplicação do Brainstorming 
como técnica momentânea para produção de ideias. Mas o Brainstorming como 
método, tal como foi desenvolvido por OSBORN, inclui também fases de preparação, de 
incubação e de avaliação e selecção de ideias.  
 
Uma outra razão para uma certa superficialidade de uma sessão de Brainstorming pode 
ser a inexperiência do moderador, que não só dirige o processo e o grupo, mas que 
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também o incentiva através de palavras-estímulo ou perguntas nos momentos em que a 
fluidez de ideias decresce. 
Acresce que a maioria dos participantes rapidamente assume que domina o método, 
uma vez que as regras e os procedimentos do Brainstorming são muito simples de 
aprender. Mas apesar do conhecimento das regras e dos procedimentos, as rotinas 
habituais de pensamento e o comportamento usual em grupo não são fáceis de alterar, 
pelo que os resultados alcançados são muitas vezes insatisfatórios. Por este motivo, 
SCHLICKSUPP adverte que “não se pode transformar os resultados obtidos nos 
primeiros Brainstormings numa medida de valor absoluta para a potencialidade do 
método” [loc. cit.]. Segundo Tom KELLEY, chefe da equipa de design da IDEO, uma 
sessão eficiente de Brainstorming necessita que pelo menos alguns dos participantes 
tenham alguma experiência [2001: 55]. Por essa razão, ele acredita que participantes 
habituais de sessões de Brainstorming são indispensáveis para conferir um ritmo 
acelerado à produção de ideias. KELLEY compara a aprendizagem do Brainstorming 
com aprender a tocar piano, que vai sempre melhorando através do treino contínuo:  
“Many businesspeople (…) overlook the possibility that brainstorming can be a skill, an art, more like 
playing the piano than tying your shoes. You’re always learning and can get continuously better. You 
can become a brainstorming virtuoso. You can have heads of giant corporations and heads of 
government fly in to ask for your brainstorming help” [ibid.]. 
 
Um outro motivo para o facto de determinados designers recusarem o método do 
Brainstorming, tem a ver, na opinião de DE MINK [2001], com o seu estilo dominante de 
pensamento. Nem todos os participantes de uma sessão têm a mesma forma de 
produzir ideias. No capítulo 2.6 deste trabalho apresentámos três diferentes modelos  
de classificação de estilos de pensamento. Independentemente de qual o modelo a  
que nos referimos, o facto de cada participante de uma sessão de Brainstorming reagir 
diferentemente às regras e aos procedimentos do método e à dinâmica de grupo 
inerente prova a existência de diferentes estilos e de diferentes tendências de 
pensamento. Por exemplo, produzir muitas ideias num curto período de tempo e     
expô-las diante de colegas é algo com que nem todos se sentem à vontade. É com 
certeza mais fácil para designers com um estilo de pensamento inovador (segundo o 
modelo KAI), dirigido para o exterior (segundo a teoria da autogovernação mental) e 
generativo serem activos e produtivos numa sessão de Brainstorming, de que para 
designers com um estilo de pensamento adaptativo, executivo e dirigido para o interior 
(comparar capítulo 2.6). 
 
Devido a algumas das desvantagens do método de Brainstorming tradicional, surgiu 
uma série de variantes alternativas: à técnica do Brainwriting [descrita, entre outros, in 
BAXTER 2000: 71; SCHLICKSUPP op. cit.: 116-124] pertencem, por exemplo, a Variante 
6-3-5, a Técnica dos Cartões ou do Post-it, o Brainwriting-Pool ou a Técnica do 
Collective Notebook; para a técnica do Brainsketching encontramos as variantes 
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Braindrawing, Galeria Visual, Brainstorming Visual, Brainstorming com um Mediador 
Gráfico, etc. [descritas in VAN DER LUGT 1999, 2001]. Além disso, existe ainda a técnica 
já mencionada acima do Bodystorming [http://www.designandemotion.org, acedido em 
06.08.2008] e a do Brainfloating [PRICKEN 2002: 231].  
No âmbito deste trabalho, não pretendemos abordar em detalhe todas estas técnicas, 
mas apenas salientar que sobretudo o Brainwriting e o Brainsketching, assim como as 
suas variantes, surgiram devido aos pontos fracos do Brainstorming. E nesses pontos 
fracos incluem-se, entre outros, a predominância da comunicação verbal e em voz alta 
dos pensamentos e a ausência de visualização; a forma superficial de lidar com as 
ideias; a predominância de especialistas entre os participantes, cujas ideias influenciam 
fortemente os outros membros do grupo; a inibição em apresentar pensamentos 
fantasiosos; a permanente propensão para iniciar discussões especializadas; a intensa 
fixação no moderador, o que limita a interacção entre os participantes, etc. [cf. também 
SCHLICKSUPP op. cit.: 112 ss; VAN DER LUGT op. cit.: 147]. Sobretudo a predilecção 
dos designers por pensar através da imagem e do desenho levou ao desenvolvimento 
das variantes visuais do Brainstorming. Particularmente adequado para processos 
criativos de design em grupo é, na opinião de VAN DE LUGT, a técnica Collective 
Graphic Memory. Ela permite que os participantes, enquanto desenham, estabeleçam 
um diálogo consigo mesmos e com os desenhos dos outros, mas também facilita o 
acesso a ideias iniciais em fases posteriores do processo de criação [id. ibid.]. 
 
Um dos métodos associativos mais adequados para construção de uma memória visual 
colectiva (e individual) é o Mapa Mental, desenvolvido nos anos 1970 por Tony BUZAN a 
partir do Brainstorming e dos seus inconvenientes [BUZAN & BUZAN 1998]. O Mapa 
Mental é uma técnica em que as ideias individuais ou colectivas sobre uma circunstância 
são representadas gráfica e verbalmente. Tal como o Brainstorming, o Mind Mapping 
pode ser definido como um método de carácter geral do pensamento criativo (e assim o 
é pelos seus autores), mas também pode ser considerado e aplicado como uma técnica 
de representação visual-verbal de ideias. Para além de poder representar uma 
circunstância, o Mapa Mental também pode servir para organizar informação recolhida, 
para identificar uma problemática, para produzir ideias, para encontrar formas, para 
desenvolver ideias e formas, para analisar e avaliar ideias, como base de comunicação 
em processos de decisão e como forma visual de uma apresentação. Devido a esta 
variedade de aplicações e da força expressiva visual do método, os teóricos do design 
concordam em considerar o Mapa Mental uma das heurísticas mais promissoras do 
design [BÜRDEK 2005, 2006; VAN DER LUGT 2001]. 
 
Ao contrário do Brainstorming, em que é produzida uma série de noções indiferenciadas, 
posteriormente sujeitas a triagem, no Mapa Mental é produzida, desde o início, uma 
estrutura em rede. Por este motivo, os Mapas Mentais são bastante úteis na compilação 
de ideias e em sessões de Brainstorming, uma vez que a cada palavra-chave podem ser 
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associadas outras palavras. Através destas associações podem-se construir Mapas 
Mentais bastante vastos.  
 
Do ponto de vista formal, os Mapas Mentais consistem em ramos e ramificações 
rotulados, que representam relações. Na sua elaboração podem ser usadas cores, 
imagens e símbolos para estimular as operações associativas no cérebro e para tornar o 
resultado do Mapa Mental mais claro e legível. E assim, de acordo com Tony e Barry 
BUZAN, os autores de The Mind Map Book [op. cit.], o mapeamento mental relaciona o 
pensamento lógico-linguístico com o pensamento intuitivo-imagético. E mesmo que o 
conceito de hemisférios se tenha entretanto revelado cientificamente demasiado 
limitado, como já referimos no capítulo 2.1.1 deste trabalho, a interacção entre 
pensamento verbal e visual conduz sem dúvida a uma melhor utilização dos diversos 
procedimentos mentais, sobretudo da produção de associações incomuns.  
As Figuras 18 (Cap. 6) e 54 são exemplos de Mapas Mentais elaborados à mão, a Figura 
55 é um exemplo de um Mapa Mental elaborado em computador. 
 
 
Fig. 54: Exemplo de um Mapa Mental feito à mão, que esclarece as regras e a utilização  
do mapeamento mental em português (concebido em 2003 pela autora) 
 
Devido à ampla divulgação e aplicação do Mapa Mental, cada vez são desenvolvidos 
mais programas informáticos para realização de Mapas Mentais: alguns estão 
disponíveis na Internet como software gratuito, enquanto outros apenas existem para 
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compra [por exemplo, iMindMap, Mindjet, Freemind, MindMeister, SmartDraw]. O 
manuseamento intuitivo, a estruturação rigorosa e a possibilidade de fácil modificação 
fazem com que o mapeamento mental assistido por computador facilite o trabalho em 
equipa e o trabalho à distância, em que os participantes trabalham em paralelo no 
mesmo Mapa Mental (ver os exemplos de XMind, Mind42, Mindjet, Wikimindmap). 
Trabalhar em equipa e à distância num mapeamento mental torna-se verdadeiramente 
eficiente, na medida em que o software específico expande os Mapas Mentais feitos à 
mão de forma clássica cada vez mais com a possibilidade de introdução de referências 
de dados ou de fontes da Internet.  
 
Fig. 55:  Exemplo de um Mapa Mental, de novo acerca do funcionamento do Mapa Mental, mas desta vez 
elaborado com o software Mindmeister em 12.10.2009 pela autora [http://www.mindmeister.com]. 
 
Outras heurísticas que estimulam e orientam o pensamento para associações inabituais 
são as Técnicas de Confrontação Semântica e Visual. Exemplos destas técnicas são a 
“Relação Forçada” (Forced Relationship), a “Intuição Semântica”, o Método TILMAG 
(Transformação de elementos ideais de resolução em matrizes para formação de 
associações e procura de aspectos comuns), a Análise de Palavras-estímulo, a Sinética 
Visual e a Técnica de Excursão [descritas in MARÍN & DE LA TORRE 1991; 
SCHLICKSUPP 1999; HIGGINS & WIESE 1996; PRICKEN 2002, entre outros]. 
O princípio subjacente a todas estas técnicas é criar, de diferentes modos, um 
afastamento da tarefa de design em causa, e desviar a atenção para outras áreas, para 
depois, com outras associações em mente, regressar ao problema inicial. A 
confrontação semântica ou visual ocorre na medida em que são estabelecidas 
associações com palavras, frases, imagens, fotografias, texturas, vivências, etc., em 
excursões reais ou imaginárias, que posteriormente são “obrigatoriamente” postas em 
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relação com a tarefa de design. Ao distanciar-se do problema em causa, o designer 
adquire uma outra relação com o projecto e pode assim desenvolver abordagens mais 
originais. Já POINCARÉ tinha referido que as ideias mais singulares surgem quando 
elementos de uma área são combinados com elementos de um outro domínio – um 
domínio distante – do conhecimento: 
“Entre as combinações escolhidas, as mais férteis são normalmente as formadas por elementos 
retirados de domínios muito afastados. Não que eu considere que para inventar basta reunir os 
objectos mais diferentes entre si que é possível; a maior parte das combinações assim formada 
seria completamente estéril. Mas algumas de entre elas, muito raras, são as mais frutíferas de 
todas” [cit. in DAMÁSIO 1997: 2000]. 
A transposição de conhecimento é também o fundamento dos métodos e técnicas para 
estabelecimento de analogias. A grande diferença reside no facto de, nas técnicas de 
confrontação associativas, o acaso ser muitas vezes aplicado na escolha dos impulsos 
de outros campos (como já era também o caso das técnicas para incentivo de uma 
percepção mais criativa, ver cap. 8.1.1), enquanto no estabelecimento de analogias se 
procuram consciente e especificamente paralelismos com outras áreas. 
 
8.2.2.4  Métodos e técnicas que estimulam o estabelecimento de analogias  
Diversos investigadores na área do design referem a produção de analogias como sendo 
um dos grandes pontos fracos dos designers no que toca ao pensamento criativo 
[ARCHER 1994a; GOLDSCHMIDT 2001; BONNARDEL & MARMÈCHE 2004]. 
Possivelmente esta é também a razão para os designers raramente recorrerem a 
heurísticas para estabelecimento de analogias no processo de design (pelo menos, nas 
publicações sobre o tema quase não se encontram exemplos provenientes da prática do 
design), um assunto ao qual regressaremos no capítulo 8.3.1.  
 
O método mais conhecido do pensamento analógico é o método da Sinética, 
desenvolvido por William GORDON e descrito no seu livro intitulado Synectics: The 
Development of Creative Capacity [1961], assim como em numerosas outras obras sobre 
a procura de ideias e o desenvolvimento de produto [por exemplo, in SCHLICKSUPP 
1999: 130 ss e BAXTER 2000: 68 ss]. O termo “sinética” tem origem etimológica no 
grego: “synechein” significa algo assim como “estabelecer uma ligação entre algo”. 
Consequentemente, na base deste método estão – tal como nas técnicas do 
pensamento associativo – a combinação de elementos do conhecimento não 
relacionados de forma objectiva e a transposição de estruturas alheias ao problema.      
A finalidade é “desfamiliarizar o que nos é familiar” e “tornar familiar o que nos é 
estranho”. Para isso, é realizada uma análise exaustiva do problema no início do 
processo, para depois, estabelecendo analogias, desfamiliarizar a abordagem inicial ao 
problema. As etapas do trabalho com o Método Sinético correspondem às fases do 
curso natural do processo criativo, que descrevemos no capítulo 3.4 deste trabalho: 
primeira inspiração, fase preparatória, incubação, iluminação e verificação. 
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Este método centra-se na procura de analogias, distinguindo-se entre analogias 
pessoais, directas, simbólicas e fantasiosas. A partir dessas etapas do estabelecimento 
de analogias, alguns autores desenvolveram técnicas próprias do pensamento criativo, 
que podemos encontrar em numerosas publicações sobre a procura de ideias sob os 
nomes “Analogias e Metáforas” [in HIGGINS & WIESE: 76-79,] “Brainstorming 
Imaginário” [segundo Arthur Keller, in SCHLICKSUPP op. cit.: 143-148] ou “Brainfloating” 
[segundo Harald Braem, in PRICKEN 2002: 231]. 
Ao recorrer a uma analogia pessoal, o designer identifica-se com uma parte da tarefa de 
design ou com o artefacto a projectar. Colocando-se no lugar, digamos, de um 
candeeiro, o designer pode descobrir aspectos inabituais para um novo conceito de luz 
ou novos critérios de configuração. Como pretende ele ser tratado como candeeiro? 
Como pretende comunicar com outros objectos e que postura pretende ter no contacto 
social? Que receios se pode ter enquanto candeeiro, que outros sentimentos? 
 
       
 
Fig. 56-57:  Dois exemplos de uma analogia pessoal: Lucellino (1992) e Jour et nuit (1989), Design Ingo 
Maurer & Team [Fonte: Ingo Maurer. Passion for Light 2001] 
 
A analogia directa reside na comparação de um artefacto com outro artefacto, com um 
objecto ou sistema tecnológico ou um sistema natural. Por exemplo, foram as 
membranas interdigitais das rãs e das aves aquáticas que constituíram a base para o 
desenvolvimento das barbatanas artificiais. Mas também no design de comunicação as 
analogias directas com a natureza são uma produtiva fonte de novas ideias, como o 
exemplo seguinte de um anúncio publicitário para fatos de neopreno. 
 
  
Fig. 58:  Exemplo de uma analogia directa, Agência McCann-Erickson [Fonte: PRICKEN 2002: 163] 
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É na transposição e na extrapolação do saber, sobretudo tecnológico, que 
KRIPPENDORF vê a utilidade das analogias directas no design [2006: 216]: 
“The power of analogy is that it makes knowledge of the relationship, say, between A and B, 
available for conceptualizing the relationship between C and D. It invites replacements of one 
technology by another, and directs technology transfers from known to new artifacts.” 
Para além da Sinética, também o método da Biónica (termo composto a partir de 
“biologia” e “técnica”) integra analogias directas com fenómenos da natureza na forma 
como procura novas soluções para problemas técnicos. Além disso, este método é 
aplicado para encontrar modelos de ideias para novos produtos e soluções técnicas em 
sistemas biológicos. Devido à sua complexidade e à necessidade de amplos 
conhecimentos especializados trata-se de métodos, tanto no caso da Sinética como da 
Biónica, que requerem para a sua aplicação a presença de engenheiros e de cientistas 
naturais no grupo de trabalho, para além dos designers.  
 
As analogias simbólicas constituem o terceiro tipo de analogias (sobre o conceito de 
símbolo ver capítulo 4.1.2 deste trabalho). Símbolos e metáforas são, segundo 
GUNTERN, muito incentivadores da criatividade, porque podem transformar um 
problema abstracto numa imagem concreta, activando assim em simultâneo ambos os 
hemisférios cerebrais [1995: 39]. 
 
  
Fig. 59  Exemplo de uma metáfora: Don Quixote (1989), de Ingo Maurer & Team, como símbolo de uma 
 realidade não-poética no leque de objectos de iluminação e design industrial [Fonte: BAUER 1992: 
 111]. 
 
O último grupo de analogias, que opera com formas fantasiosas, permite ao designer 
imaginar o impossível. Uma vez que as analogias fantasiosas recusam normas, regras e 
leis naturais são, na opinião de BAXTER, particularmente úteis na busca de novas 
perspectivas de um problema [2000: 69]. Segundo este autor, as analogias com 
realidades fantasiosas também se adequam para encontrar novas analogias directas ou 
simbólicas. Pois segundo GORDON [op. cit.], ao trabalhar com o Método Sinético, um 
tipo de analogia estimula o estabelecimento de um outro tipo de analogia. 
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Fig. 60: Exemplo de uma analogia fantástica: Star Dust (2000) de Ingo Maurer & Team            
[Fonte: Ingo Maurer. Passion for Light 2001: 83] 
 
Tal como acontece no caso do Mapa Mental, também o software de apoio ao 
estabelecimento de analogias e de associações está em franco desenvolvimento. 
Segundo STERNBERG e LUBART, os modelos computacionais especializados na 
resolução de problemas podem ajudar a descobrir relações ocultas entre duas variáveis 
[2004: 8]. BODEN esclarece que os sistemas PDP (Parallel Distributed Processing; 
Rumelhart & McClelland 1986), por exemplo, demonstram certas características dos 
processos de pensamento criativos que estão relacionadas com o estabelecimento de 
associações e analogias: podem reconhecer semelhanças e diferenças em modelos, 
podem completar modelos, podem reconhecer semelhanças entre objectos distintos (o 
sol como candeeiro) e avaliar analogias [BODEN 2004: 354]. Ainda segundo BODEN, um 
modelo para estabelecimento de analogias aplicado em várias áreas é o modelo SME 
(Structure-Mapping Engine de Falkenhainer, Forbus & Gentner 1989).  
 
8.2.3  Combinação de métodos 
Tal como tínhamos visto nos capítulos 6 e 7, o processo criativo de design é, por regra, 
tão complexo e caracterizado por tantos momentos e fases, que recorrer a um único 
método ou técnica da heurística sistemática se pode revelar insuficiente para chegar a 
novas ideias de design. Antes é necessário ir olhando e reinterpretando momento a 
momento a problemática na sua globalidade, para poder escolher uma heurística 
adequada a cada conjuntura e eventualmente aliá-la a outras heurísticas – um 
procedimento que corresponde também aos actuais conceitos inter-subjectivos de 
racionalidade que descrevemos e comentámos no capítulo 7.2.1, e à metodologia 
pluralista. Além disso, conceitos como a não-linearidade, a realimentação e a iteração 
demonstraram-nos que dos resultados de um passo precedente surge a formulação do 
passo seguinte da tarefa. Por conseguinte, diferentes métodos e técnicas são 
normalmente combinados na aplicação da heurística sistemática. 
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Recorrendo ao estudo de um caso-modelo, SCHLICKSUPP demonstra, por exemplo, 
como foram combinadas quatro diferentes técnicas na busca de novos produtos 
especialmente talhados para as necessidades das pessoas idosas: uma Matriz 
Morfológica, um Brainwriting com a Variante 6-3-5, uma Caixa Morfológica e uma 
Excursão Sinética [1999: 1951-154]. Naturalmente, outras combinações de heurísticas 
são equacionáveis neste exemplo, que, de acordo com SCHLICKSUPP, não deve ser 
visto como um padrão com carácter vinculativo mas apenas como um exemplo de como 
podem ser combinadas técnicas analíticas com métodos associativos e analógicos. 
 
Como já referimos no capítulo precedente, alguns métodos – por exemplo, o 
Brainstorming, o Mapa Mental, o Role Playing ou o desenho – podem ser aplicados em 
praticamente todas as fases do processo de design até à avaliação. Muitas das 
heurísticas incentivadoras da criatividade caracterizam-se pelo facto de elas próprias 
serem constituídas por diversas técnicas: por exemplo, o Mapa Mental que é uma 
combinação de Brainwriting e de técnicas de representação gráfica, ou o Método 
Sinético, que combina Brainstorming com o estabelecimento de analogias. Da mesma 
forma, é possível desenvolver novos métodos através da combinação de outras 
técnicas. E por isso a escolha e a reinterpretação das heurísticas é um dos primeiros 
passos de um processo de design criativo. 
 
Mencionámos em vários pontos do capítulo 6 que desde o surgimento do paradigma da 
emergência o processo de design já não é visto como um processo optimizado de 
resolução de problemas, mas sim como uma busca no campo das possibilidades de 
funções, materiais, formas de expressão e significados. E nesta busca, para além do 
designer, vários outros especialistas podem tomar parte no processo projectual. 
Assim sendo, a escolha dos métodos e técnicas do pensamento criativo tem não apenas 
a ver com a fase em que o processo de design se encontra, mas também com a 
constituição do grupo, com a situação e a problemática do projecto, com a motivação 
colectiva e individual e as características de personalidade dos diversos membros do 
grupo. DIVITINI, LIPPE e SCHJETNE referem que os melhores resultados são obtidos 
quando os métodos e técnicas associados correspondem o melhor possível às 
características de um determinado grupo e ao projecto a desenvolver [2004: 130]. Estes 
investigadores do design e da criatividade são de opinião que a passagem de uma 
técnica para outras contribui em muito para se obterem novas perspectivas de um 
projecto. Para além disso, a troca de método ajudaria também a eliminar eventuais 
conflitos no grupo e problemas de comunicação. 
“For example, if a group is experiencing an impasse in a brainstorming session, starting building 
physical models of ideas can reduce the conflicts, lowering the tension by creating a more playful 
atmosphere” [id. ibid.]. 
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Resumindo, podemos afirmar que os métodos e técnicas da heurística sistemática, num 
processo de design diversificado em métodos, podem ser aplicados pontualmente ou 
em sequências diversas, dependendo do contexto de um projecto e da equipa de 
design. 
 
 
8.3  Aplicação da Heurística Incentivadora da Criatividade 
 
Apesar dos bem preparados processos metódicos de produção de ideias e de soluções 
projectuais e apesar de ter ficado demonstrado, por vários projectos de investigação, 
que a aplicação da heurística sistemática conduz a um aumento da qualidade [cf., entre 
outros, ALBRECHT 1996; MYERSON 2001; OVERVELD et al. 2003; BONNARDEL & 
MARMÈCHE 2004], a importância dos métodos e técnicas incentivadores da criatividade 
é ainda muito reduzida, tanto na prática como no ensino do design. 
A partir de conversas com diversos designers de sucesso das mais variadas 
nacionalidades pode-se deduzir que no processo criativo do design é muito raro 
trabalhar-se de forma explicitamente metódica [ver, por exemplo, as entrevistas com 
vários designers in PRICKEN 2003: 21-33; ou os comentários de Ingo Maurer sobre a 
génese de diversos objectos de iluminação in BAUER 1992: 75, 104 e 197; os 
esclarecimentos de Sebastião Rodrigues in “Falando do ofício” in Sebastião Rodrigues. 
Designer 1995: 89; ou ainda as declarações de Paolo Deganello in TSCHIMMEL 2009: 
559-570]. Numa entrevista com a autora deste trabalho, Paolo Deganello deixa claro que 
não tem grande opinião sobre as heurísticas do pensamento criativo, antes vê a origem 
de novas ideias projectuais na busca reflectida e intuitiva de formas de expressão 
diferenciadas, que não correspondam aos estereótipos da época [id. ibid.]. Para isso, 
Deganello inspira-se em situações que observa durante as suas viagens ou em 
acontecimentos inabituais, como é o caso do tapete Deserto (1989), que surgiu 
mentalmente durante um voo sobre o deserto do Sahara.  
Totalmente em sintonia com a perspectiva construtivista, também Ross Lovegrove 
explica o seu processo de pensamento criativo da seguinte maneira [in Supernatural. The 
work of Ross Lovegrove 2004b: 15-19]: 
“I have a non-linear mind, that is stimulated by the rare and the layered. I assemble ideas from a 
seemingly unrelated plethoric of sources that get into being over time when the moment is right for  
a concept to materialize.” 
As poucas excepções conhecidas que aplicam regularmente heurísticas incentivadoras 
da criatividade na prática do design são sobretudo gabinetes de design, em que o 
trabalho em grupo faz parte do dia-a-dia, como é o caso, por exemplo, da IDEO, sobre 
cujos processos de trabalho existem já várias publicações [MYERSON 2001; KELLEY & 
LITTMANN 2001 e 2007; BROWN 2009] e que analisaremos mais de perto. 
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De seguida procuraremos determinar as causas da recusa consciente ou inconsciente 
das heurísticas na prática projectual, analisando as vantagens e as desvantagens das 
heurísticas incentivadoras da criatividade e a sua situação no ensino de design. 
 
8.3.1  A heurística incentivadora da criatividade no design profissional  
Ainda que a maioria dos designers tenha conhecimento das heurísticas incentivadoras 
da criatividade desde a sua formação profissional, estas não são normalmente 
aplicadas, o que se pode deduzir não apenas de entrevistas publicadas com designers, 
mas também da nossa experiência pessoal com gabinetes de design. Aparentemente,   
o designer isolado não necessita para o seu trabalho criativo de rotina de qualquer 
metodologia ou pelo menos privilegia uma abordagem intuitiva e emocional. Por este 
motivo, são sobretudo aplicadas técnicas de representação visual intuitiva, como 
desenhos feitos à mão ou por computador, recorrendo aos programas FreeHand ou 
Photoshop. A importância da percepção criativa através de imagens e desenhos foi 
tratada em profundidade no capítulo 8.1.1.2. Outros métodos heurísticos funcionam, na 
maioria dos casos, apenas em situações de grupo (por exemplo, uma sessão de 
Brainstorming no início de um novo projecto) ou em formas de trabalho prescritas “de 
cima”. Mas assim que o designer fica entregue a si mesmo, passa a evitar esta forma de 
trabalho “cerebral” e elaborada e entrega-se de novo aos seus estereótipos 
metodológicos já estabelecidos e à sua intuição, facto que já referimos no capítulo 7.2. 
Em todos os gabinetes de design acontecem momentos de uma espécie de 
Brainstorming incompleto e não-sistemático, ainda que muitas vezes não sejam sentidos 
e identificados como tal, na medida em que muitas vezes não decorrem 
conscientemente, surgindo frequentemente de modo individual ou sob a forma de 
diálogo. Mas de acordo com a nossa experiência, em Portugal trabalha-se muito 
raramente com heurísticas, mesmo no trabalho de design em equipa. 
 
Diversos autores referem que muitos dos métodos e técnicas heurísticos raramente ou 
nunca são aplicados na prática projectual, porque exigem demasiado tempo ou trabalho 
[LAWSON 1986; DORST 1997], indo assim contra o processo natural de optimização de 
um indivíduo, como já referimos no capítulo 7.2.3. No trabalho intelectual, um indivíduo 
procura normalmente o procedimento mais rápido e fiável, no que é ajudado pelos seus 
sentimentos e emoções secundários [DÁMASIO 2003]. Sobretudo métodos tão 
complexos como o TRIZ, com as suas técnicas adjacentes, raramente são integrados no 
trabalho “quotidiano” de design, ou quando muito são-no na área do design de 
engenharia, onde um procedimento mais racional é normalmente exigido. A avaliação 
das heurísticas analíticas, como o TRIZ ou a Caixa Morfológica, é muito trabalhosa, uma 
vez que têm de ser estudadas áreas em si muito complexas e testada a sua relevância 
para o contexto projectual. Teriam, por exemplo, de ser respondidas as seguintes 
questões: “Será que nas confrontações já estarão contidas soluções?” ou “É uma 
combinação suficientemente interessante para uma análise mais aprofundada?”.            
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E ainda que os designers possam dividir tarefas e delegar a análise de determinadas 
áreas a grupos especializados, isto acontece muito raramente e quando muito no sector 
do desenvolvimento de produto em grandes empresas. Mas em pequenas equipas de 
design, um procedimento como este, analítico e com processos pré-determinados, é 
normalmente descartado, sobretudo quando se trata de pensar de forma criativa. Uma 
vez que numa tarefa projectual o designer tem diante de si, na maioria dos casos, 
situações incertas e imprevisíveis que podem alterar-se constantemente, as suas 
decisões baseiam-se principalmente na sua capacidade intuitiva e direccionada pelos 
sentimentos e nos seus conhecimentos e experiência armazenados (mais sobre este 
ponto no capítulo 7.2 deste trabalho). 
 
Mas, segundo LAWSON, mesmo métodos menos analíticos, como por exemplo a 
Sinética, raramente são aplicados em processos de design, uma vez que a eficiência  
das heurísticas de grupo exige um treino prévio dos participantes e um moderador com 
experiência [op. cit.: 111 s], razão pela qual falham na maior parte dos casos: 
“Perhaps for this reason Synectics has not become widely popular outside limited commercial 
circles where regular use can be made of established teams of trained participants.” 
Todavia, resultados como os obtidos pelo estudo de BONNARDEL & MARMÈCHE 
[2004], descrito no capítulo 8.1.4, pronunciam-se a favor da aplicação da Sinética e do 
estabelecimento de analogias. Pesquisas levadas a cabo por estes investigadores do 
design demonstraram que mesmo para designers experimentados é mais fácil produzir 
analogias – sobretudo interdisciplinares (ou seja, fora do domínio da tarefa projectual) – 
quando no âmbito do processo de produção de ideias lhes são fornecidas fontes de 
impulso interdisciplinares; ou quando são incentivados, através do processo sinético, 
para a produção de analogias de qualquer outro tipo. Segundo BONNARDEL & 
MARMÈCHE, a utilização de métodos como a Sinética deveria suceder logo numa fase 
inicial do processo de design, para que os designers não fiquem prisioneiros das suas 
ideias já representadas graficamente [ibid.: 183]. Pois aquilo que já foi retido visualmente 
muito dificilmente será esquecido, facto que impede o acesso a novas perspectivas para 
o projecto. 
“In particular, based on our findings, it seems interesting to provide designers with sources of 
inspiration a priori very far conceptually from the object to design. Thus, it would lead experts to 
extend the boundaries of the conceptual domain they spontaneously consider” [id. ibid.]. 
Ou seja, enquanto na opinião de BONNARDEL & MARMÈCHE os métodos 
incentivadores da criatividade auxiliam o designer a ultrapassar as fronteiras de uma 
tarefa projectual inconscientemente estabelecidas por ele próprio, os métodos 
heurísticos, na opinião de JONES, servem para encontrar novas perspectivas para um 
projecto, perspectivas essas que ajudam o designer a explorar e a reconsiderar as 
necessidades das pessoas, e a adaptar a estas uma solução projectual [2003: 12].  
“I would say that the usefulness of a method (or the purpose of a whole design process, consisting 
of several methods in a chosen sequence or in parallel) is to provide an adequate way of ‘listening to’ 
the users, and to the world, in such a way that the new design becomes well fitted to people and to 
circumstances.” 
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Um conhecido gabinete de design que recorre regularmente a heurísticas de grupo 
justamente para este fim é a IDEO Design. Trata-se de uma empresa em que, não 
apenas na área do design de comunicação mas também no design industrial, os 
métodos incentivadores da criatividade estão fortemente implantados na cultura 
corporativa, como se pode deduzir das duas publicações em que os processos criativos 
da IDEO são amplamente descritos: IDEO Masters of Innovation de Jeremy MYERSON 
[2001] e The Art of Innovation de Tom KELLEY [2001].  
No que toca às heurísticas, Tom KELLEY, chefe da equipa de design e irmão do 
fundador da IDEO, salienta particularmente a aplicação do Brainstorming [ibid.: 55 s]: 
“Brainstorming is practically a religion at IDEO, one we practice nearly every day. (…) Brainstorming 
is the idea engine of IDEO’s culture. It’s an opportunity for teams to ‘blue sky’ ideas early in a project 
or to solve a tricky problem that’s cropped up later on. The more productive the group, the more it 
brainstorms regularly and effectively.”  
Na IDEO, as sessões de Brainstorming são parte integrante do processo projectual e, 
correspondentemente, os seus procedimentos são permanentemente aperfeiçoados: por 
exemplo, uma sessão nunca dura mais do que hora e meia, já que de outro modo o fluxo 
de ideias e a motivação dos participantes cessam. Para que todos os participantes 
tenham sempre diante dos olhos as regras básicas, frases como “Go for quantity” ou 
“Encourage wild ideas” estão escritas nas paredes dos espaços de trabalho de modo 
bem visível [ibid.]. Partindo da sua vasta experiência com sessões de Brainstorming, 
KELLEY e LITTMANN divulgam no seu mais recente livro As dez faces da inovação sete 
“dicas secretas” para que designers e outros grupos profissionais possam trabalhar 
melhor com o Brainstorming [2007: 135 s]. 
 
Das três obras publicadas sobre o trabalho criativo na IDEO podemos deduzir que a 
aplicação regular de heurísticas, sobretudo do Brainstorming, nesta empresa de design 
conduz a que tarefas complexas possam ser tratadas em equipa de forma mais eficaz    
e criativa. O processo criativo de design no seio da equipa revela-se mais fluido, 
transparente e comunicativo, as informações são trabalhadas de modo mais flexível e 
combinadas de modo mais original, e a motivação do indivíduo é mais estimulada dentro 
do grupo. 
Das descrições dos processos criativos na IDEO também concluímos que no trabalho  
de design é de grande utilidade trabalhar em vários projectos em simultâneo e, no 
âmbito de cada um, recorrer de cada vez a diferentes métodos, uma vez que, em 
primeiro lugar, esta prática leva a que o designer não se aborreça, em segundo lugar,     
a que sejam criadas tensões construtivas entre diversas tarefas e finalidades, e, em 
terceiro lugar, a que durante a procura de novas soluções de design possam surgir 
ligações diagonais inesperadas entre os vários projectos. 
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Fig. 61:   Sessão de Brainstorming na empresa IDEO [Fonte: MYERSON 2001: 36] 
 
Resumindo, dos resultados de investigações e das experiências da IDEO podemos 
inferir as seguintes vantagens e desvantagens do recurso a heurísticas no design 
profissional: 
 
Vantagens: 
- As fronteiras das tarefas projectuais podem ser mais facilmente ultrapassadas.  
- Através da utilização de heurísticas, o acesso a novas perspectivas é facilitado e, 
consequentemente, podem surgir ideias mais originais. 
- A dinâmica de grupo melhora e a motivação do designer aumenta, uma vez que é 
criado um sentimento de pertença. 
- Os designers têm mais prazer na produção de ideias quando os pensamentos 
são partilhados com outros e é possível construir tomando como alicerce os 
pensamentos de outros.  
- A comunicação dentro do grupo e entre os designers melhora e a concorrência é 
atenuada. 
 
Desvantagens: 
- A aplicação de heurísticas pressupõe um grande dispêndio de tempo na sua 
organização e realização, 
- ...e um grande dispêndio de trabalho: sobretudo o trabalho com métodos 
analíticos é sentido como demasiado cerebral, uma vez que não corresponde ao 
processo de pensamento natural, baseado sobretudo em intuição e sentimentos. 
- Heurísticas de grupo requerem um treino prévio dos membros do grupo e um 
moderador com experiência, que possa orientar os participantes de forma eficaz.  
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As vantagens listadas correspondem, grosso modo, aos fundamentos da heurística 
sistemática, que comentámos no capítulo 8.2.1, e que podemos avançar como a razão 
de existir dos métodos e técnicas incentivadores da criatividade na prática do design. As 
desvantagens das heurísticas poderiam, em grande parte, ser eliminadas através de um 
melhor conhecimento dos métodos e técnicas e uma maior experiência na sua 
aplicação, como é claramente o caso da IDEO. Todavia, seria necessário em primeiro 
lugar que os designers estivessem dispostos a aplicá-las e convencidos da sua utilidade. 
 
Um importante contributo para o alargamento da aplicação de heurísticas em processos 
de design é dado pelas novas tecnologias de comunicação. A crescente utilização da 
Internet e de programas de software no processo criativo de design está neste momento 
a aumentar quantitativamente e a expandir qualitativamente a utilização de heurísticas.  
Particularmente na configuração de espaços virtuais estão hoje disponíveis novos 
métodos e ferramentas, cuja utilização em determinados serviços da rede (por exemplo, 
o Second Life) é uma condição indispensável. O princípio open-source (comunidade de 
cooperação aberta e de direitos iguais num ambiente visual semi-estruturado) conduz a 
novas formas de abordagem do processo de design e ao desenvolvimento de métodos 
alternativos, que se baseiam num trabalho conjunto activo entre designers e leigos, 
ambos vistos como especialistas (na sua respectiva prática profissional), e cuja forma de 
“pensar o design” na Internet é sempre determinada pela situação concreta. Aqui, 
métodos como a projecção de cenários, o desempenho de papéis ou o mapa mental 
colectivo fazem todo o sentido e podem revelar-se de grande utilidade. 
 
Finalmente, o designer deve possuir a capacidade de decidir onde e quando 
determinados métodos e técnicas são úteis e inspiradores. É pois importante que 
durante a sua formação os estudantes de design travem conhecimento com diversas 
heurísticas, as experimentem e possam verificar as suas vantagens. 
 
8.3.2  A heurística incentivadora da criatividade no ensino do design  
Apesar de na área do design terem sido desenvolvidas e aperfeiçoadas desde os anos 
1970 diversas técnicas de pensamento heurísticas, constata-se renovadamente que 
mesmo no ensino do design os métodos e técnicas incentivadores da criatividade 
praticamente não são incluídos nas aulas de projecto. Em muitas escolas superiores os 
métodos heurísticos são ensinados em disciplinas como “Metodologia” ou “Teoria do 
Design”, mas raramente os encontramos aplicados pelos estudantes em projectos 
concretos, com excepção das técnicas de representação visual. Para isto há certamente 
diversas razões125: 
                                                 
125  Trata-se aqui não do resultado de um estudo empírico, mas tão-somente de uma enumeração hipotética 
baseada na experiência pessoal da autora adquirida no ensino do design e em diálogo permanente com os 
estudantes. 
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1. Os estudantes não estão convencidos da utilidade da heurística sistemática (uma 
vez que os próprios professores não estão dela convencidos e passam a sua 
desconfiança para os estudantes) e entregam-se preferencialmente à sua 
intuição.  
2. As técnicas e métodos não são transmitidos de forma suficientemente 
compreensiva e estabelecendo uma relação com a prática, pelo que os 
estudantes não sabem como aplicá-las em momentos concretos de um projecto.  
3. A aplicação dos métodos é demasiado trabalhosa e requer muito tempo, uma vez 
que a maioria das técnicas são aplicadas em processos de grupo. E muitos 
estudantes têm dificuldade em trabalhar em grupo – o que provavelmente não se 
passa apenas em Portugal. 
Apesar de os estudantes, na maioria dos casos, estarem bastante interessados em 
aprender métodos e técnicas que estimulem a produção de ideias, quase não os 
aplicam nas suas tarefas projectuais. Assim que descobrem que as heurísticas 
sistemáticas não são um “feitiço” contra a falta de imaginação, mas apenas apoiam e 
fomentam processos de pensamento, o interesse na aplicação de técnicas decresce 
rapidamente. A experiência pessoal acumulada no ensino do design leva-nos à 
confirmação da tese já acima mencionada de MÜLLER e ALBRECHT, que refere uma 
certa “preguiça mental” do ser humano [ALBRECHT 1996]. Não são só os estudantes 
quem se entrega preferencialmente aos seus modelos de comportamento aprendidos e 
estereotipados, que funcionam como reflexos (sobre este tema, ver também o capítulo 
1.4.2.1 deste trabalho), e à sua intuição. Mas naturalmente esta última é, geralmente, 
ainda bastante limitada e falível devido à falta de experiência em tarefas de design da 
maioria dos estudantes. 
 
Nos dois exemplos seguintes relataremos casos positivos, em que os docentes de 
design procuram através do emprego de heurísticas contrariar a preguiça cognitiva e os 
“caminhos rotineiros” dos seus estudantes e convencê-los das vantagens da aplicação 
de métodos e técnicas incentivadores da criatividade nos projectos de design. 
No primeiro exemplo, trata-se da técnica do design poker, que já referimos no capítulo 
7.3.3. Foi desenvolvida por Andreas BRANDOLONI para incluir o acaso no processo de 
design. Uma vez que no design poker o que está em primeiro plano não é o produto 
final, mas antes o caminho para lá chegar, BRANDOLINI recorre ainda hoje a esta 
técnica em seminários, quando o que está em causa é salientar e treinar o lúdico e o 
experimental no processo projectual [cf. http://www.roericht.net/_ID_IV/_interview.php? 
idnum=323, acedido em 06.08.2008]. Correspondentemente ao princípio do acaso, cada 
estudante recebe uma tarefa individual e incomum, que pode eventualmente ser 
ligeiramente alterada. Caso a combinação das diferentes categorias seja considerada 
demasiado absurda, pode-se – exactamente como no poker – devolver duas cartas e 
tirar duas novas. E assim, também em Junho/Julho de 2008, se jogou design poker na 
HBK Saar (Escola Superior de Belas Artes Saar) como exercício de design para 
412 O PENSAMENTO CRIATIVO NO DESIGN 
 
 
estudantes do 1.º ciclo [http://www.hbksaar.de/140+M5a36133b45e.html, acedido em 
06.08.2008].  
O segundo exemplo refere-se à aplicação da técnica de cenários. Segundo RAMÍREZ, 
FRASER & STEVENS [2006], no contexto de projectos com empresas e com a indústria, 
as escolas superiores – como, por exemplo, o Politecnico di Milano, a Universidade 
Técnica de Delft, a Academia de Design de Eindhoven, a Universidade de Artes e Design 
de Helsínquia (UIAH), o Royal College of Arts de Londres, a Academia Estatal de Artes 
Plásticas de Estugarda ou o Royal Melbourne Institute of Technology na Austrália – 
empregam crescentemente a técnica de cenários. Na opinião destes autores, a 
aplicação desta técnica na área do ensino prático ajuda a tornar os processos criativos 
mais compreensíveis para os estudantes, a facilitar-lhes as decisões sobre o design e a 
simplificar a comunicação com os clientes. 
 
Estes exemplos demonstram-nos que a introdução de heurísticas no ensino do design 
pode, por um lado, ser orientada para o processo (como no caso do design poker), e 
pode, por outro lado, ter como finalidade o desenvolvimento de um novo conceito ou 
produto. Os métodos e técnicas ajudam o estudante a produzir de forma lúdica ideias e 
propostas de design incomuns, e ao mesmo tempo treinam os diversos procedimentos 
do pensamento criativo. Além disso, as heurísticas podem auxiliar o estudante a 
ultrapassar eventuais bloqueios cognitivos ou emocionais (ver capítulos 2.3. e 2.4 deste 
trabalho), algo que PAPANEK recomenda vivamente [1984/2000: 172]: 
 “Our job then becomes one of establishing methods of doing away with these blocks.”  
Assim, na aplicação de técnicas de criatividade em projectos concretos de design no 
âmbito do ensino, não vemos apenas um impulso para novas ideias e perspectivas; 
antes consideramos a aprendizagem de diversas técnicas e a sua aplicação frequente 
um dos melhores métodos para treinar o pensamento criativo. E já que este não pode 
ser veiculado numa base teórica, há exercícios que podem ser levados a cabo em 
diversas disciplinas para activar os diversos procedimentos do pensamento criativo. Pois 
tal como vimos acima, cada heurística fomenta predominantemente um ou dois 
procedimentos do pensamento.  
 
Resumindo, afirmamos que transmitir e utilizar a heurística sistemática no ensino do 
design, em disciplinas criadas especificamente e em ligação com as disciplinas de 
projecto, é um dos métodos mais eficientes de incentivo da criatividade (mais sobre as 
disciplinas relacionadas com a criatividade e a aplicação da heurística no capítulo 11 
deste trabalho). Pois incentivar a criatividade no ensino do design significa orientar e 
influenciar o contexto: devem ser facultados aos estudantes processos de pensamento e 
de aprendizagem eficientes, e além disso devem também ser-lhes transmitidas as regras 
e os princípios do pensamento criativo em design de uma maneira experimental e 
reflectiva. As capacidades metacognitivas também detêm aqui um importante papel, 
como veremos em pormenor na Parte III deste trabalho (cf. capítulo 11.3). 
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9 Conclusões Intermédias da Parte II 
 Sapiens e Demens no Pensamento Criativo do Design 
 
 
É uma estranha fantasia supormos que a ciência pode introduzir a razão num mundo irracional, 
quando tudo o que pode fazer é imprimir uma nova variante na loucura normal. 
[John Gray] 
 
 
 
Enquanto o pensamento quotidiano ou o pensamento científico correspondem 
sobretudo ao pensamento crítico em trilhos conhecidos que procura “a verdade”, ficou 
exposto na Parte II deste trabalho que o pensamento do design tem de conduzir a novas 
“verdades” e valores. E neste processo criativo o pensamento estereotipado e já trilhado 
não pode ajudar o designer a avançar: “pensar-o-que-é” tem de ser substituído por um 
“pensar-o-que-pode-ser”, e nestas circunstâncias as características demens do 
pensamento do design entram em estreita concorrência com as características sapiens. 
Os designers procuram possibilidades e variedade, e simultaneamente procuram 
caminhos para melhorar o meio ambiente do homem e as suas condições de vida (o que 
quer que isso signifique). Na sua busca de variedade, eles necessitam sobretudo das 
suas características de pensamento de Homo demens, enquanto na tentativa de 
melhorar a qualidade de vida são sobretudo necessárias as suas características de 
Homo sapiens. Depois de o entendimento da ciência como área predominantemente 
analítica ter sido alargado pela perspectiva de uma nova complexidade, em cujos 
processos transversais o pensamento racional se cruza com o pensamento irracional 
comandado pelos sentimentos, assim como se cruzam conhecimento e imaginação, 
pragmatismo e vivência emocional, planeamento e espontaneidade, controlo e acaso, 
também no discurso científico do design podemos encontrar a interacção de sapiens e 
demens, assim como a procura de um equilíbrio de ambos os pólos, como ficou 
detalhadamente descrito no capítulo 7. 
 
Além disso, referimos nos capítulos 6, 7 e 8 que pensar design não é concebível sem 
pensamento criativo. É o pensamento criativo dentro do acto de pensar design que 
capacita o designer a relacionar informações específicas do projecto com experiências 
de vida prévias, com conhecimento armazenado, tanto geral como disciplinar, com a 
percepção e com a imaginação, de forma a que daí resultem novas perspectivas para 
artefactos úteis e originais.  
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É sobretudo na sua percepção e nas suas representações visuais que o designer pensa 
criativamente, e para isso há diversas heurísticas a que pode recorrer. Da mesma forma, 
há métodos e técnicas que o podem ajudar a estimular a sua capacidade associativa, a 
sua capacidade de análise e de síntese e a sua capacidade para estabelecer analogias, 
de modo a que surjam soluções novas. E como vimos, a heurística sistemática 
proporciona ao designer impulsos através dos quais ele tanto pode activar e orientar as 
suas características sapiens, como a sua capacidade para um pensamento demens.  
 
Como conclusão intermédia da Parte II deste trabalho pretendemos, nos três 
subcapítulos seguintes, alargar o conceito de pensamento criativo do design à relação 
dualista de sapiens e demens, para estabelecer em que medida um equilíbrio de ambos 
os pólos é necessário e até que ponto eles se podem completar. 
 
 
9.1  O Processo de Design como Processo Autopoiético e Fractal 
 
Depois da confrontação dos diversos paradigmas metodológicos, chegámos no capítulo 
6.2.5 à conclusão que, do ponto de vista meramente operacional, o processo de design 
ainda hoje pode ser visto como um processo de resolução de problemas, enquanto 
simultaneamente e no quadro da perspectiva do construtivismo e do paradigma da 
emergência, ele deve ser entendido como um processo co-evolutivo de definição de um 
problema e procura de uma solução. E se, para além do mais, ainda tivermos em linha 
de conta a abordagem sistémica, só poderemos considerar o processo de design como 
um processo não-linear, dinâmico e complexo, que se auto-organiza sob influência do 
designer. O designer, por seu lado, em permanente interacção com o contexto do 
projecto, orienta-se pelas possíveis abordagens de resolução, de acordo com as quais 
vai constantemente reinterpretando a tarefa de design.  
 
Teóricos do design como DORST e CROSS [2001], JONAS [1997, 2003], VON LOH 
[2002] ou NELSON e STOLTERMAN [2003], chamaram a atenção para o facto de a 
actividade design corresponder à co-evolução de diversos sistemas autopoiéticos. Para 
além do sistema autopoiético “designer” ou “equipa de design”, referimo-nos ainda ao 
sistema “sociedade”, “nação”, ou mesmo “planeta Terra”. Formulação do problema e 
procura de solução não decorrem apenas no interior do pensamento do designer e em 
separado, mas antes em paralelo e em permanente interacção entre os diversos 
sistemas, algo que CROSS [1997] e DORST [2003] designaram em relação ao 
indivíduo/à equipa como bridging. Neste processo, o designer desenvolve uma série de 
abordagens ao problema e de possíveis soluções, que vai posteriormente eliminando até 
não restar senão uma única proposta final de solução. O seu sistema de avaliação e 
selecção decorre segundo os critérios que ele, em acoplamento estrutural (reuniões e 
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discussões com o cliente e outras pessoas envolvidas no processo de design, contexto 
sociocultural, etc.) interpreta e qualifica num determinado momento como sendo 
relevantes. Este processo de design open-ended de auto-organização é caracterizado 
por mutações, acontecimentos casuais, decisões conscientes e ligações intencionais ou 
casuais, nos quais realimentações positivas e negativas interagem umas com as outras e 
vão provocando alterações até surgirem formas – ou tendências, ou modas – estáveis. O 
sistema “sociedade”, com todos os seus artefactos, determina de que modo os agentes 
de design podem perturbar o aparecimento autopoiético de novos artefactos. Desta 
forma, o processo criativo de design é simultaneamente pessoal e socialmente 
integrado. O designer, como indivíduo, está em permanentemente desenvolvimento 
autopoiético, o que acontece em paralelo com o seu meio ambiente e com o sistema de 
todos os artefactos criados.  
 
Pode-se pois entender um processo de design autopoiético como uma permanente 
busca de significado, adequabilidade, atractividade estética e valorização do nosso 
mundo material, em que a proposta de design se desenvolve a partir da interacção de 
intenção individual, motivação, emoção, experiência de vida, nível de conhecimento 
profissional, imaginação, etc., e de intenção, motivação, emoção, experiência, nível de 
conhecimento, imaginação, etc., dos outros sistemas que interagem com o projecto 
(clientes, políticos, utilizadores, críticos, etc.) (cf. capítulos 4.1.1 e 6.2.5). A faculdade de 
pensar criativamente do designer é efectivamente uma condição necessária no caminho 
para a inovação do design e para o sucesso económico de um produto, mas por si só 
não seria suficiente. Regressemos ao estudo de LLOYD e SNELDERS [1992] sobre as 
prestações criativas de Philippe Starck. O sucesso comercial e cultural de um produto 
como o espremedor de citrinos Juicy Salif, para além de depender da capacidade de 
pensar criativamente do designer/da equipa e da sua motivação, experiência de vida, 
conhecimento especializado, etc., depende identicamente do nível de conhecimento, 
das experiências e expectativas do utilizador. O Juicy Salif teve sucesso no mercado 
sobretudo porque os utilizadores já estavam preparados para este tipo de utensílio de 
uso quotidiano “decorativo e pouco prático” mas atractivo e simbólico. Com esta sua 
proposta, Starck acompanhou a evolução dos tempos, estando apenas um pequeno 
passo mais à frente – o suficiente para surpreender os utilizadores e os críticos de 
design com aquela forma inovadora para um espremedor de citrinos. E assim, também o 
mercado, com os seus utilizadores, (ou mesmo toda a sociedade) é parte do processo 
evolutivo de um artefacto e parte do processo de design não-linear e auto-organizativo. 
 
Logo no início da Parte II deste trabalho definimos design como uma actividade inerente 
à evolução. Também a criação e a configuração do nosso meio ambiente, com todos os 
seus artefactos, pode ser vista como uma mudança gradual de estado, em que têm 
lugar reprodução, mutação, selecção, isolamento, atracção e morte (cf. BINNIG [1989: 
152 ss] e capítulo 3.4.1 deste trabalho). 
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Tal como todos os sistemas vivos são reprodutíveis e podem morrer, também todos os 
artefactos podem ser reproduzidos (multiplicação com base em qualidades com provas 
dadas) e morrem (saem do mercado). E tal como na natureza, também nos artefactos 
reproduzidos podem ocorrer perturbações (erros e desvios), as chamadas variantes ou 
mutações. Cada mutação, por pequena que seja, abre novas possibilidades 
configurativas. Para as reduzir, ocorre, também no design, uma selecção em que o 
acaso – ao lado das decisões conscientes dos agentes de design – também tem um 
papel determinante, como vimos no capítulo 7.3. Também no mundo dos objectos se 
pode falar de uma espécie de isolamento, nomeadamente quando um produto se 
demarca do objecto que lhe esteve na origem, como por exemplo o iPod, cada vez mais 
distante do Walkman de que descende. O caso oposto é o da atracção, em que 
produtos distantes se aproximam até eventualmente se fundirem um com o outro, como 
é o caso do iPod e do telemóvel, que se juntaram no iPhone.  
Uma vez que os seis mecanismos da evolução referidos existem tanto em grande como 
em pequena dimensão, com o que a sua percepção é dependente da escala, são, 
segundo BINNIG [ibid.], fractais. Visto por este prisma, também podemos considerar o 
processo de design como um processo fractal, na medida em que a disseminação de 
padrões estético-formais (reproduções) e a sua morte, mutações e selecção, assim 
como os mecanismos do isolamento e da atracção, podem ocorrer em cada uma das 
escalas do mundo dos artefactos: desde o pormenor de um parafuso até à totalidade de 
um habitat ou de uma paisagem urbana. 
 
O processo de design como processo autopoiético fractal é, em resumo, caracterizado 
pelas seguintes particularidades:  
 
1.  No processo de design vigora a auto-organização:  
Quando se entende o processo de design como uma interacção de diversos sistemas 
(designer, membros de outros grupos profissionais envolvidos, clientes, sistema de 
produtos, mercado, etc.) no caminho para a produção de algo de novo, pode-se dizer 
que o processo de design se constitui e se faz avançar a si mesmo na sua progressão. 
Uma vez que os desenvolvimentos no seu interior se organizam de forma óptima através 
de métodos adaptados a cada circunstância, pode-se falar de uma auto-organização 
operativa do processo de design. Além disso, no processo de design dinâmico, os 
fractais (designer e outros agentes de design) vão sempre reformulando as suas  
relações internas e externas e os seus objectivos, o que podemos designar como uma 
auto-optimização estratégica do processo de design. A produção circular dos 
componentes num sistema autopoiético leva a que o sistema dos agentes de design 
apenas adopte aqueles estados através dos quais a sua continuidade ou a continuidade 
do projecto está assegurada. Por outras palavras, isso significa que um artefacto só 
pode tomar a configuração (formal e estética) através da qual a sua sobrevivência no 
mercado parece estar garantida. 
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2.  O processo de design não é objectivável e optimizável: 
Apesar de os processos de grupo, ou o trabalho num projecto dentro de uma 
organização, necessitarem de um maior número de acordos e argumentos objectivos (ou 
seja, factuais e aceites na generalidade), com os quais todos estejam de acordo e se 
possam identificar, o processo de design é, por força da sua autopoiese, apenas 
parcialmente (ou seja, quase nada) objectivável: não há quaisquer procedimentos 
óptimos, quaisquer métodos e técnicas óptimos e nenhum resultado ideal. Em vez disso, 
há muitos procedimentos e métodos que dependem do momento e do contexto 
específico. E o design resultante representa sempre apenas a possibilidade escolhida, 
entre muitas outras, num determinado contexto.  
Devido à sua auto-organização, o processo de design é uma espécie de processo de 
negociação intrapessoal (no processo de design meramente individual, que apenas 
existe em teoria) e interpessoal (reflexão + enquadramento/reenquadramento), que se 
adapta de novo a cada situação estabelecendo inter-subjectividades através de co-        
-construções que decorrem em paralelo. O fechamento operativo do sistema de design 
(só pode agir como pode agir) conduz meramente através do acoplamento estrutural 
(concordância entre sistema e meio ambiente) à possibilidade de criar para um 
determinado contexto algo de novo que é simultaneamente adequado e original. 
 
3.  O processo de design é auto-semelhante: 
Exactamente como nas estruturas fractais, em cada uma das fases do processo de 
design reflecte-se a sua estrutura total: no processo de design existem padrões similares 
(e não iguais!) que ocorrem em diversas dimensões inseridos uns nos outros. Tal como o 
processo de design total, cada uma das suas fases é caracterizada por percepção, 
análise, síntese, associações e analogias. E tal como o processo global, cada uma das 
fases, cada um dos momentos, contém reflexões e acções dialógicas. E tal como o 
processo de design total, cada momento é marcado por uma acção conjunta de 
sentimentos e razão, de intuição e procedimento metódico, planeamento e 
acontecimentos casuais, conhecimento e não-conhecimento, certeza e incerteza. 
 
4.  O processo de design é caracterizado por uma alternância de caos e ordem e 
outros pólos opostos: 
Exactamente como o processo criativo na natureza, também o processo de design é 
caracterizado por uma co-evolução de criação e destruição. Pela manutenção do 
equilíbrio dinâmico entre estes pólos opostos zela o caos determinista ou “rigoroso”, 
através de uma permanente interacção de lei e acaso, ordem e desordem, coerção 
estrutural e liberdade de escolha, método e intuição, cálculo e espontaneidade. E se 
através da autopoiese se formam efectivamente ordem e estrutura durante o processo 
de design, os agentes de design e o ambiente envolvente também se comportam por 
vezes de forma caótica, ou seja, de modo irregular e imprevisível. 
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Relativamente aos seis mecanismos do modelo evolutivo de BINNIG [1989, e in 
GUNTERN 1995: 316 s], a alternância de caos e ordem apresenta-se da seguinte 
maneira no processo criativo de design: através da “reprodução”, aumenta o número de 
soluções possíveis; com a “morte” termina-se um projecto sem que uma solução se 
tenha realizado. Através das “mutações” aumenta-se a variedade de ideias e 
possibilidades de linguagem formal-estética, através da “selecção” estas são de novo 
reduzidas. Através do “isolamento” cria-se uma maior distância funcional ou estética 
entre determinados produtos, através da “atracção” pode-se anular uma distância 
existente.  
 
Fig. 62:  O processo de design como processo autopoiético numa perspectiva “macro” (esboço da autora) 
 
Numa espécie de conclusão intermédia, tomando como referência os paradigmas 
metodológicos dominantes (co-evolução de problema e solução, abordagem sistémica) 
e no quadro da perspectiva do construtivismo radical, queremos entender o processo de 
design como um processo evolutivo que se desenvolve de modo autopoiético e fractal. 
Neste processo, em interacção com os outros sistemas envolvidos e o contexto 
projectual, o designer transpõe simbolicamente as suas experiências pessoais e 
profissionais, inserindo-as em novas combinações de significado, pertinentes para a 
tarefa e a situação projectual. Uma situação projectual é determinada pela interacção de 
diversos factores pessoais, institucionais e culturais, ainda que a personalidade do 
designer/da equipa de design se destaque: o seu conhecimento especializado, a sua 
motivação, a sua capacidade perceptiva e a capacidade de relacionar experiências de 
forte carga emocional com a tarefa projectual de modo a que daí possam resultar 
soluções inovadoras. 
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Em perspectiva construtivista e numa abordagem sistémica, o designer já não se pode 
entender como um “artista genial” ou um solucionador racional de problemas com 
sucesso ou sem ele. Ele tem agora de se entender como sistema autopoiético que no 
seu papel de estabelecedor de relações, integrador, consultor, gestor de mudança e 
provocador dá o seu contributo para a evolução cultural e simbólica [cf. também JONAS 
1997: 177]. E neste sentido, o designer não pode observar apenas os artefactos na sua 
evolução, mas também a si próprio e a forma como olha e interpreta o mundo criado 
artificialmente (comparar capítulo 3.2.3 deste trabalho). Na medida em que o designer 
que percepciona se observa a si próprio e às suas interacções no seio de um projecto e 
do processo criativo, ele toma consciência de que não há nenhum problema de design 
“pré-determinado” que ele possa resolver sozinho, mas que apenas participa, em 
conjunto com o cliente e outros grupos profissionais, nos indestrinçáveis processos de 
desenvolvimento do mundo dos negócios e da sociedade. Por conseguinte, o carácter 
de uma tarefa de design modifica-se no decorrer do projecto na procura de uma solução 
formal. Nem o designer nem o seu cliente podem, nesta perspectiva, entender e formular 
completamente o problema de design no início de um projecto, antes de ter emergido 
uma solução. Só o produto final, o resultado de um processo criativo, permite ao 
designer definir em retrospectiva o problema inicial. E na verdade já muitas vezes nos foi 
dado observar na prática do design quão difícil é para um designer, no curso de um 
projecto, descrever o seu trabalho e justificar as suas decisões de modo “objectivo”, ou 
seja, de maneira a poderem ser compreendidas de uma forma geral. 
 
 
9.2  O Designer Criativo Homo Sapiens-Demens  
 
Nos capítulos 4 e 5 apresentámos como conclusão da Parte I deste trabalho a 
interacção de sapiens e demens no pensamento criativo em geral. Neste capítulo e no 
sentido de uma conclusão intermédia queremos centrar-nos especificamente na 
problemática deste trabalho: a relação simbólica entre sapiens e demens no pensamento 
criativo do design.  
 
Quando entendemos o processo de design como um processo autopoiético e fractal, 
podemos – como GUNTERN e BONSIEPE – imaginar o designer no seu processo de 
pensamento criativo como um equilibrista no arame (veja-se a citação no início do 
capítulo 5), que permanentemente perde o equilíbrio e tem de o recuperar, para 
contrabalançar as forças que actuam sobre si [GUNTERN 1991: 75] e para não cair do 
arame da incerteza [BONSIEPE 1996: 135]. E quando falamos das forças que actuam 
sobre o designer não nos referimos apenas às forças que envolvem o projecto e às 
acções de outros agentes que participam no processo de design, mas também às  
forças e características internas do próprio designer, tantas vezes contraditórias.  
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No capítulo 4.2 focámos as características de personalidade das pessoas criativas e 
chegámos à conclusão que os indivíduos muito criativos, na maior parte dos casos, 
reúnem em si extremos opostos que têm de contrabalançar; eles constituem, por assim 
dizer, uma “multiplicidade individual” e têm tendência a concentrar em si todo o 
espectro de comportamentos humanos possíveis [sobre isto comparar também 
CSIKSZENTMIHALYI 2003: 88-115]. Pode-se pois supor que a personalidade de um 
designer muito criativo se manifesta na sua complexidade, ou seja, na capacidade de 
simultaneamente (ou sequencialmente) exteriorizar pólos opostos do repertório de 
comportamentos humanos. Segundo CSIKSZENTMIHALYI, o indivíduo criativo pode ser 
simultaneamente, ou em rápida sucessão, cooperativo e agressivo, solícito e 
competitivo, perspicaz e ingénuo, disciplinado e brincalhão, focado e fantasista, altruísta 
e egocêntrico [ibid.]. Esta enumeração é naturalmente, até um certo ponto, arbitrária; 
decisivo é, segundo este investigador da criatividade, o facto de ser muito raro encontrar 
estas características contraditórias reunidas numa e na mesma pessoa.  
 
O designer não pode agir de modo objectivo e com base no seu conhecimento sem as 
suas características sapiens; e sem as suas características demens faltam-lhe a paixão, 
a fantasia, a entrega e a capacidade de arriscar necessárias ao pensamento criativo. 
Sem o pólo demens não surgem ideias inovadoras, sem o pólo sapiens os produtos de 
design não serão aceites pelo domínio e pelo mercado.  
Além disso, o designer necessita das suas características sapiens quando se trata de 
empregar conscientemente as suas potencialidades no projecto, lidar com experiências 
prévias e aplicá-las com sentido, e de conseguir uma distância crítica em relação ao seu 
trabalho [ver a “Teoria das características-chave da inteligência criativa” segundo 
GARDNER 1999b]. E as suas características demens são para ele indispensáveis quando 
se trata de mostrar perseverança no processo criativo, deixar de lado o que é conhecido 
e não se deixar desencorajar pela dúvida e pela incerteza. 
 
Se no curso de um projecto um designer pensa sobretudo racional e analiticamente, ou 
sobretudo de forma emocional e intuitiva, ou ainda jogando alternadamente com os dois 
extremos, é algo que depende, por um lado, da complexidade da tarefa de design e do 
seu contexto e, por outro lado, da personalidade do designer, do seu percurso 
biográfico, do seu meio cultural e das suas recordações autobiográficas, sendo que são 
sobretudo os acontecimentos significativos, as emoções e os conceitos de valor do 
passado de um designer (ou seja, factores subjectivos) que de uma forma auto- 
-referencial (como fontes de inspiração para novas ideias) se vão manifestar num 
projecto de design.  
 
E assim, também podemos ver o designer criativo ao lado do equilibrista, como um 
aventureiro, sempre em busca de novas impressões e vivências inabituais, que vai 
depois processar nos seus projectos. Nas suas viagens de aventuras ele orienta-se 
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pelas experiências que acumulou em situações semelhantes. O seu pensamento criativo 
de design desenvolve-se em comparação com o desconhecido e o não-familiar.  
O designer criativo Homo sapiens-demens não planeia os seus projectos à partida de 
modo racional, procurando uma ordem dominante; antes experimenta primeiro de modo 
intuitivo e emocional e confia na evolução do projecto e nas interacções que ocorrem no 
seio da situação projectual; só quando toma consciência da tarefa, ou do problema, que 
se lhe coloca é que redefine o projecto e o verifica, para dar esclarecimentos e 
imediatamente a seguir formular novos desafios. Este procedimento auto-referencial é 
multicausal, complexo, imprevisível e único. 
 
Para ser constantemente criativo, o designer “autopoiético” necessita, entre outras, das 
seguintes qualidades e capacidades, que pressupõem a acção conjunta de sapiens e 
demens, complementando-se, e que prestam auxílio ao designer na interacção com o 
seu meio envolvente (e também na comunicação com os seus clientes) (comparar 
também com a enumeração no capítulo 4.2.3): 
- gosto pela novidade e pela diferença; 
- capacidade de se motivar a si mesmo e de aplicar a sua energia disponível de 
forma judiciosa; 
- um bom poder de observação para percepcionar e estabelecer relações entre 
aquilo que outros não percepcionam nem relacionam; 
- capacidade de reflectir intensamente sobre as suas experiências pessoais e 
profissionais de forma racional e emocional; 
- uma autoconsciência que lhe permita salientar de forma positiva as suas 
singularidades pessoais (mesmo aquelas que outros consideram negativas) e 
usá-las em proveito próprio; 
- capacidade de provocar ambiguidades, acasos ou mesmo erros e usá-los com 
sentido no âmbito de um projecto; 
- sensibilidade estético-formal e capacidades de expressão visual. 
 
Se olharmos de novo, em retrospectiva, os paradigmas metodológicos do design, os 
diferentes aspectos do pensamento criativo no contexto do design, os parâmetros de 
avaliação e os procedimentos criativos do pensamento no processo de design, 
podemos descrever a capacidade de pensamento criativo do designer Homo sapiens- 
-demens no quadro do moderno conceito de racionalidade da seguinte maneira:  
 
1.  O designer criativo Homo sapiens-demens vive com os seus sentidos perceptivos 
conscientemente abertos ao mundo, pois todas as curiosidades que descobre podem vir 
a servir-lhe de impulso para ideias em projectos de design actuais ou futuros. 
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2.  O designer criativo Homo sapiens-demens oscila no processo de design, numa 
espécie de diálogo consigo próprio, entre uma visão sintética do projecto na sua 
complexidade global e uma observação que analisa as suas diversas partes. Esse 
diálogo reflectivo, no qual o designer pensa e actua como um integralista, exige dele  
não só agilidade e flexibilidade mental, como também a capacidade de um pensamento 
sistémico e estratégico que lhe permita compreender a relação entre os numerosos 
elementos que compõem a tarefa do design. 
 
3.  O designer criativo Homo sapiens-demens combina os diferentes procedimentos de 
pensamento de modo a alargar a percepção de uma tarefa de design e a deslocar os 
níveis de referência semânticos. Assim, ele abstrai, transforma, distorce, exagera, 
provoca, estilhaça barreiras, brinca e recombina recorrendo à percepção, à análise, à 
síntese, ao estabelecimento de associações e analogias. Nesse processo, ele procura 
imaginar cenários que poderão ter significado e eventualmente funcionar no futuro. 
 
4.  O designer criativo Homo sapiens-demens usa as restrições e especificações 
inerentes ao projecto como fonte para novas ideias e soluções de design. 
 
5.  O designer criativo Homo sapiens-demens não tem quaisquer escrúpulos em negar o 
conhecimento estabelecido, porque sabe que no processo criativo, após a criação e o 
processamento do conhecimento, este tem de ser de novo seccionado ou até “anulado” 
(criação de caos) para posteriormente, através de interacção e selecção, conduzir a uma 
nova ordem. 
 
6.  O designer criativo Homo sapiens-demens analisa as diversas possibilidades de 
design simultaneamente com liberdade e espírito crítico, na medida em que está ciente 
de que uma proposta de design corresponde sobretudo aos seus critérios subjectivos, 
existindo pois a possibilidade de esta se revelar errada aos olhos de outros. 
 
7.  O designer criativo Homo sapiens-demens vive cada projecto de design 
intensamente, para depois analisar e reflectir sobre cada experiência vivida. Só assim ele 
é capaz de recuperar de modo flexível e eficaz as suas experiências de design e os seus 
conhecimentos prévios em tarefas futuras. Através da sua metacognição ele consolida e 
amplia o seu saber projectual armazenado. 
 
8.  O designer criativo Homo sapiens-demens tem interesses pluridisciplinares, que 
permitem transversalidades e transposições por analogia de conhecimentos de áreas 
distantes do design e que conduzem por isso a soluções originais. 
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9.  O designer criativo Homo sapiens-demens está consciente de que vive num dilema 
paradoxal. Ele sabe que devido à auto-organização do processo criativo de design um 
planeamento objectivo e racional é impossível, mas que sem a tentativa de uma 
planificação metódica teria de abdicar da sua profissão, já que nesse caso o seu 
trabalho não seria credível e concebível para o cliente.  
 
A permanente acção conjunta de sapiens e demens no pensamento criativo do design e 
o daí decorrente acto de equilíbrio entre os dois pólos no processo de design conduzem 
a uma atitude e uma forma de proceder identicamente dualistas por parte dos designers, 
que funcionam como incentivadoras da criatividade devido ao seu carácter paradoxal: 
para os designers nada é tão estável como a mudança em si, o seu método preferido é a 
intuição, a sua espontaneidade é planeada e a sua racionalidade emotiva. Além disso, 
ele está plenamente consciente da sua auto-organização retroalimentada e do seu saber 
incerto e insuficiente. 
 
 
9.3  Sapiens e Demens no Incentivo do Pensamento Criativo 
 
As exposições e constatações dos capítulos 7 e 8 demonstraram que o incentivo da 
criatividade no design é uma interacção entre orientação do contexto e estímulo de 
diversos procedimentos mentais individuais. O facto de os cinco procedimentos de 
pensamento criativo identificados não operarem isoladamente, antes se entrecruzarem e 
agirem em conjunto na maior parte dos casos, leva-nos ao pressuposto de que também 
no incentivo destes procedimentos através da heurística sistemática tem de haver uma 
interacção complementar entre sapiens e demens. Na medida em que a heurística 
incentivadora da criatividade auxilia o designer a ultrapassar as fronteiras de uma tarefa 
projectual que ele próprio (inconscientemente) estabeleceu em processo autopoiético, e 
simultaneamente a encontrar novas perspectivas úteis para um projecto que vai 
melhorar a qualidade de vida dos seres humanos, é claro que as suas características de 
Homo sapiens e de Homo demens têm de entrar alternadamente em acção.  
Já no capítulo 5.2 deste trabalho tínhamos chegado à conclusão que sapiens e demens 
interagem no pensamento criativo de mais de que uma maneira, num exercício de 
equilíbrio: na alternância de pensamento convergente e divergente, no acto bissociativo 
do estabelecimento de associações e analogias, na interacção de pensamento analítico 
e sintético, no registo e interpretação de acontecimentos casuais e no seio do processo 
de percepção construtivo, em que o conhecimento armazenado na memória é 
relacionado com os estímulos sensoriais recebidos, com os sentimentos momentâneos, 
a motivação intrínseca e os estados físicos. 
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E quando observamos a relação simbólica entre sapiens e demens no incentivo do 
pensamento criativo no design através da aplicação de métodos heurísticos, chegamos 
à constatação de que também aqui se pode identificar uma permanente acção conjunta 
de ambos os pólos, ainda que na classificação da heurística se possa distinguir entre 
métodos e técnicas de orientação predominantemente sapiens e heurísticas de 
orientação predominantemente demens, como referimos no capítulo 8.2.2. Ao primeiro 
grupo pertencem o Método TRIZ e técnicas como a Caixa Morfológica, a Análise de 
Função, a Lista de Atributos ou o estabelecimento de analogias; no segundo grupo 
encontramos o Brainstorming, as técnicas de Confrontação Semântica e Visual, ou ainda 
o desempenho de papéis.  
 
A técnica em que as quotas-partes de sapiens e demens estão mais equilibradas é o 
Mapa Mental. Através do processo de visualização do Mapa Mental, o pensador 
tendencialmente analítico e racional é estimulado a integrar também imagens e livres 
associações na representação gráfica. E o pensador sobretudo emocional e imaginativo 
é, por assim dizer, obrigado a classificar e a ordenar informações e associações (verbais 
e visuais). Mas também nas outras heurísticas existe uma acção conjunta em que 
sapiens e demens se complementam, ainda que na maior parte dos casos estejam em 
desequilíbrio. Na Lista de Atributos, por exemplo, para além de um pensamento de 
carácter sapiens para enumerar as soluções correntes e outras possíveis, é necessário 
também um pensamento de carácter demens para listar variantes de design 
verdadeiramente diferentes e se possível inabituais. Por outro lado, nas técnicas de 
carácter primordialmente demens – por exemplo, no Brainstorming Invertido –, em 
paralelo com o pensamento inicialmente lúdico e fantasioso, essencial para a inversão e 
negação de uma situação habitual, é também necessário um pensamento sapiens, para 
examinar se entre as ideias da versão invertida, à primeira vista absurdas, não haverá 
uma proposta útil de resolução. 
 
Um outro exemplo de um procedimento equilibrado entre as técnicas incentivadoras da 
criatividade no âmbito de um processo criativo de design é o acto de desenhar (cf. 
capítulo 8.1.1.2 deste trabalho), que se desenrola numa relação interactiva de sapiens e 
demens que GOLDSCHMIDT [2003] designa por interactive imagery. Rabiscos 
incipientes activam a vertente demens da percepção emocional, a imaginação, a 
brincadeira, o aparecimento de imagens casuais. Mas para a interpretação do desenho e 
para a atribuição de importância na busca de ideias e possibilidades configurativas, as 
características sapiens, como a capacidade de análise, o conhecimento específico do 
projecto, etc., têm de entrar em acção. 
Podemos, pois, descobrir em cada método e técnica para incentivo da criatividade uma 
articulação interactiva de processos e procedimentos de pensamento de orientação 
sapiens e de orientação demens que se complementam, ainda que em cada heurística 
um dos dois se encontre em primeiro plano. 
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Quando o fluxo de ideias de um designer (ou de uma equipa de design) estagna, o 
pensamento criativo pode ser estimulado através de diversos impulsos que encontramos 
nas heurísticas. A quota-parte sapiens no pensamento criativo do design pode receber 
um novo impulso através dos seguintes procedimentos, incluídos em diversos métodos 
e técnicas: 
- Adaptação da tarefa de design a produtos e práticas existentes.  
- Procura e adopção de exemplos paralelos do passado. 
- Combinação de materiais, produtos, procedimentos e serviços disponíveis. 
- Isolamento de elementos que obtiveram sucesso em soluções precedentes.  
- Nova combinação de soluções de design existentes e com provas dadas.  
 
A quota-parte demens no pensamento criativo, por seu lado, pode ser activada pelas 
seguintes medidas:  
- Procura de novas aplicações para materiais, artefactos e serviços existentes. 
- Inversão de ideias e soluções de design já existentes para o seu contrário (troca 
de causa e efeito). 
- Alteração de características da configuração (forma, cor, função, etc.) através do 
exagero, distorção, minimização, etc. 
- Troca de papéis, competências, áreas de trabalho, experiências, etc. 
 
Em conclusão, podemos afirmar que cada designer, independentemente das suas 
características pessoais e do seu estilo de pensamento, pode activar e estimular a sua 
capacidade de pensamento criativo. O designer que pensa sobretudo de forma analítica 
e racional pode, através de métodos de alteração da percepção e de heurísticas 
associativas, desenvolver as suas características demens, enquanto o designer 
sobretudo emocional, intuitivo e imaginativo pode, recorrendo a heurísticas analíticas, 
associativas e analógicas – como a Caixa Morfológica, o Mapa Mental ou o 
estabelecimento de analogias – activar as suas características sapiens e aplicá-las no 
processo de pensamento criativo de forma orientada para uma finalidade. 
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PARTE III O PENSAMENTO CRIATIVO NO ENSINO DO DESIGN: 
CONTRIBUIÇÕES PARA UMA DIDÁCTICA CONSTRUTIVISTA  
DO DESIGN 
 
 
Nesta terceira e última parte deste trabalho pretendemos procurar 
respostas para a seguinte questão: até que ponto pode o pensamento 
criativo ser incentivado e potenciado no ensino do design, e quais os 
métodos didácticos a que se pode recorrer para isso. Também aqui 
iremos abordar o pensamento criativo e a didáctica do design da 
perspectiva do construtivismo. Para isso apresentaremos em primeiro 
lugar as constatações da didáctica construtivista, para as transpormos     
a seguir para o ensino do design. As conclusões da Parte II sobre o 
pensamento criativo do design serão incluídas nessa transposição e 
interligadas com a abordagem construtivista.  
 
Na abordagem construtivista do ensino o que está em causa é encontrar 
uma nova filosofia didáctica com novas perspectivas, que conduza a um 
novo entendimento da aprendizagem: um comportamento diferente entre 
indivíduo e grupo, entre professor e alunos. Em trabalho interactivo, os 
estudantes devem desenvolver os conhecimentos processuais, a 
sensibilidade ao contexto e a capacidade de diálogo que os qualificam 
para o pensamento criativo. Através do incentivo didáctico simultâneo das 
características sapiens e demens do estudante de design, este deverá 
desenvolver-se enquanto personalidade complexa, com um repertório de 
comportamentos contrastantes que se completam. 
 
Em conclusão, colocaremos a seguinte hipótese: através da 
metacognição os estudantes desenvolvem-se como verdadeiros 
“pensadores de design” e melhoram consideravelmente a sua capacidade 
de pensamento criativo. Só a observação de si mesmo e uma tomada de 
consciência de pontos fracos, fortes e preferências pode auxiliar o futuro 
designer a intensificar as suas prestações criativas. É no entendimento do 
curso de processos criativos e de processos de aprendizagem, e na 
subsequente capacidade de os gerir, que vemos os maiores desafios que 
no futuro se porão ao ensino do design. 
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10 Abordagens a uma Didáctica Construtivista (do Design)  
 
 
Também o ensino é uma actividade construtiva, é o incremento  
de modelos de desenvolvimento.  
[Otl Aicher] 
 
 
 
O ensino do pensamento criativo e de processos de aprendizagem criativos é, desde os 
anos 1980, um dos mais exigentes desafios que se põem às instituições de ensino da 
sociedade ocidental [BOTKIN, ELMANDJRA & MALITZA 1979]. Descobertas recentes 
que nos chegam da investigação da criatividade, das ciências cognitivas e das ciências 
da educação demonstram que os modelos tradicionais de ensino e de comportamento 
bloqueiam uma aprendizagem virada para o futuro na nossa sociedade do conhecimento 
[NICKERSON 2004; Pädagogik 2003; MARÍN & DE LA TORRE 1991; SENGE 1990/99].   
A actual situação económica, política e social prova que o tipo de ensino que nos foi 
transmitido – orientado para a aquisição e transmissão de conceitos, regras e métodos 
estabelecidos – conduziu a sociedade a um profundo dilema. Daí que nas esferas 
políticas se procure actualmente idealizar para o ensino superior uma nova forma de 
aprendizagem e de pensamento, mais criativa, com o objectivo de desenvolver 
mudanças, renovar e reestruturar. Disso também faz parte a identificação dos efeitos 
contraproducentes na educação.  
 
No âmbito da reforma educativa no design, tiveram lugar, em anos recentes, diversas 
conferências sobre o tema “Design Education” (por exemplo, CPiD 2004; Cltad 2004 e 
2006; DETM 2005; ConnectED2007), com o intuito de repensar e “reinventar” o ensino 
do design [DAVIS, na introdução a Enhancing curricula: towards the scholarship of 
teaching, Cltad 2006: 9]. Em 1999 teve lugar no Georgia Institute of Technology uma 
conferência de design subordinada ao tema “Cognição e Aprendizagem”, em que se 
debateu, concretamente, qual a forma mais eficaz de fomentar os processos de 
aprendizagem e pensamento no ensino do design. Porque segundo EASTMAN, 
McCRACKEN & NEWSTETTER [2001: 1] 
“The need for innovative designers has never been stronger. Industrial organizations and institutions 
of higher education alike recognize that as society advances, design problems increase in complexity 
and the kind of expertise and experience required to create effective solutions increase as well.”  
Por este motivo, os organizadores desta conferência compilaram e publicaram sob o 
título Design Knowing and Learning: Cognition in Design Education [ibid.] um grande 
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número de propostas e artigos sobre este tema; muitos desses contributos foram já 
referidos ao longo desta dissertação, outros serão discutidos mais adiante. 
 
Neste quadro político-educacional, a abordagem do construtivismo radical parece- 
-nos, também no ensino do design, bastante prometedora, já que se baseia na auto- 
-organização e na dinâmica intrínseca tanto do processo de aprendizagem como da 
pessoa que aprende e, por conseguinte, na capacidade criativa dos sistemas em 
aprendizagem. Todavia, uma vez que o construtivismo advoga um decréscimo da 
normatividade moralizadora e defende a criação de variedade, a sua abordagem é 
bastante controversa na pedagogia. Receia-se que os conhecimentos construtivistas 
forneçam argumentos adicionais a uma política educacional já de si restritiva, 
dificultando ainda mais o quotidiano pedagógico do que aquilo que já é [SIEBERT    
2002: 73; GUDJONS 2004: 8]. Além disso, segundo SIEBERT, há ainda a ter em conta a 
objecção de que o construtivismo “verdadeiramente radical”, por força da sua estrita 
orientação para o sujeito, tornaria, em última circunstância, qualquer acção didáctica 
factualmente impossível. Mas ainda que não se possa inferir do construtivismo 
quaisquer regras para uma boa prática pedagógica, o sistema de ensino pode, em todo 
o caso, entender através dele porque é que certas atitudes e métodos são infrutíferos ou 
mesmo contraproducentes. E porque, para além de tudo isto, há ainda a ter em conta 
que uma pedagogia normativa (ou seja, a ilação de modos de procedimento a partir de 
normas pré-determinadas) não é actualmente defensável da perspectiva das ciências da 
cognição e da criatividade, acreditamos que o construtivismo não só é adequado como 
teoria para a didáctica do design, como é também muito prometedor na procura de 
novos conhecimentos didácticos e de medidas para o desenvolvimento da capacidade 
de pensar de forma criativa. Também quando se consulta a mais recente literatura 
científica sobre design se conclui que a abordagem construtivista cimenta, cada vez 
mais, o seu papel de alicerce teórico para a metodologia e a didáctica do design 
[SCHÖN 1992; JONAS 1994; OXMAN 1999, 2001; ALBERS, BURKARDT & OHMER 
2004; TSCHIMMEL 2004a, 2004b, 2005, 2006a, 2006b; VAN DER MERVE 2005; 
SAARILUOMA, NEVALA & KARVINEN 2006].  
 
 
10.1  O Processo de Aprendizagem da Perspectiva Construtivista 
 
Num dos artigos da obra Design Knowing and Learning: Cognition in Design Education 
[op. cit.], Rivka OXMAN defende que os objectivos do ensino do design não deveriam 
doravante centrar-se na produção de artefactos, mas sim na transmissão de aptidões 
relacionadas com o processo [2001: 269] – aquilo que no discurso científico actual se 
designa também como “soft skills”. No capítulo 7.1 deste trabalho, ao discorrer sobre o 
conhecimento específico do design, chegámos a esta mesma conclusão. Sublinhámos 
então que a capacidade de pensamento criativo de um designer está em estreita ligação 
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sobretudo com o seu conhecimento processual e metacognitivo e menos com o seu 
conhecimento declarativo. Porque do ângulo construtivista, os conhecimentos 
declarativos só são viáveis quando estão em sintonia com o mundo experimentado 
(Erlebniswelt) e capacitam o ser humano para o desempenho de certas tarefas. E na 
medida em que o conhecimento demonstra ter um carácter autobiográfico e auto-
referencial, ele é sempre apenas um modelo de conhecimento possível de um indivíduo, 
que através da sua vivência emocional  e cognitiva constrói e se apropria de um “mundo 
da vida” (Lebenswelt) mais ou menos fiável. Neste sentido, OXMAN considera a 
aprendizagem através de construção como o caminho mais apropriado para sedimentar 
no estudante de design estruturas de conhecimento que lhe permitam pensar 
criativamente durante o processo de design, assim como entender e gerir a sua forma 
de pensar design [ibid.: 283]:  
“We are motivated by the general constructionist approach that learning through construction can  
be a medium for building knowledge structures in the mind of the student. By constructing models 
of these structures, the learner acquires knowledge of the cognition of designerly thinking. That is, 
he learns the cognitive processes of thinking design as well as the cognitive structures of knowledge, 
which are employed in designing.” 
Ao contrário das teorias tradicionais do “aprender de cor”, a didáctica construtivista 
entende a aprendizagem como um processo de autodesenvolvimento de sistemas 
cognitivos, que se realiza com base na construção de sentido e de uma realidade por 
parte de cada indivíduo que aprende. Por conseguinte, o processo de auto-
desenvolvimento dos estudantes de design é emergente, ambivalente e volátil, ou seja, 
ideias e entendimentos crescem, amadurecem e desenvolvem-se numa dinâmica própria 
e furtam-se em parte a um direccionamento consciente. O processo de aprendizagem – 
por conseguinte relativamente individual e imprevisível – é o fundamento dos conceitos 
apresentados neste capítulo e está directamente relacionado com o desenvolvimento 
das capacidades de pensamento criativo. 
 
10.1.1   Aprender como apropriação de mundos da vida (Lebenswelten) 
A capacidade e o desejo de aprender tocam a essência da nossa existência humana, 
pois em perspectiva construtivista aprender significa que no processo de aprendizagem 
nos recriamos a nós próprios.  
Sob aprendizagem entende-se, em sentido geral, a aquisição individual de 
conhecimentos e de capacidades cognitivas e destrezas físicas [HOBMAIER 1997]. Mas 
também vários indivíduos enquanto grupo possuem a capacidade de aprender. Uma das 
condições necessárias para aprender é a capacidade de memorizar. Mas aprender é 
naturalmente mais do que o mero armazenar de informações. De uma perspectiva 
construtivista, o acto de aprender engloba a reconfiguração de construções cognitivas já 
existentes, ou seja, a percepção do meio ambiente, o estabelecimento de uma relação 
entre experiências já adquiridas e o reconhecimento de regularidades [ROTH 1992; VON 
GLASERSFELD 2002]. Informações que entram são testadas de forma recursiva, ou seja, 
são comparadas com experiências prévias e conhecimento armazenado, e ou se 
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“encaixam” ou são imediatamente descartadas. Também na perspectiva da teoria de 
sistemas o processo de aprendizagem é entendido como um processo de 
realimentação:  
“Aprender es cambiarnos a nosotros mismos utilizando la realimentación de nuestros actos” 
[SENGE 1999: 188]. 
E podemos deduzir da teoria do caos que a aprendizagem é iterativa. Tal como nas 
equações iterativas, em que os resultados de cada passo de uma operação surgem 
como um dado do passo seguinte, também os resultados do que foi previamente 
aprendido constituem a base de partida para todos os processos de aprendizagem 
posteriores. Aprender é assim, sobretudo, aprender a estabelecer relações com o que 
existe e é profundamente individual. O novo é medido pelo que já era conhecido e é de 
seguida incorporado, recordações são despertadas e arenas associativas activadas.  
 
Na sua obra Konstruktivismus als pädagogische Weltanschauung (O construtivismo 
como visão do mundo pedagógica), SIEBERT distingue três níveis de intensidade da 
aprendizagem: 1.º Aprender como processamento de informação (muitas vezes reduzido 
ao aprender de cor); 2.º aprender como assimilação de novas informações em redes de 
conhecimentos já existentes; e 3.º aprender como apropriação de realidades que 
ampliam  o horizonte cognitivo e a formação de identidade do indivíduo [2001: 67]. O 
último nível do processo de aprendizagem – a aquisição de “mundo da vida” 
(Lebenswelt) – não é, segundo SIEBERT, um processo meramente cognitivo, mas antes 
uma prestação que também envolve a emocionalidade. Justamente por este motivo é 
este o nível que, do ângulo construtivista, conduz a um maior sucesso na aprendizagem, 
uma vez que aquilo que é aprendido permanece por mais tempo e que aquele que 
aprende fica apto a reconhecer ele próprio as possibilidades e limitações do seu 
processo de aprendizagem e a lidar de modo construtivo com situações de não- 
-conhecimento. 
 
No entanto, se regressarmos às constatações da Parte I deste trabalho, temos de 
concluir que em cada processo de aprendizagem e em cada nível de intensidade, quer 
se queira quer não, estão envolvidos sentimentos e emoções. Pois segundo DAMÁSIO 
[1994/1997, 2003] e DÖRNER et al. [1990], os sentimentos ajudam-nos a entender o 
mundo e a encontrarmo-nos nele. A intensidade de um processo de aprendizagem 
depende pois de como nos sentimos emocionalmente e da motivação associada a esse 
estado.  
 
A biologia cognitiva demonstrou-nos que o processo de aprendizagem consiste na 
transformação do comportamento de um ser humano através da experiência, e isto de 
um modo que serve directa ou indirectamente à manutenção da sua circularidade 
fundamental [cf. MATURANA 1985: 60 ss]. Sobretudo a relação entre pensamento e 
sentimento só pode ser entendida como um processo circular. Em correspondência  
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com a organização do sistema nervoso, determinada pelo estado momentâneo, a 
transformação do comportamento humano é um processo histórico e biográfico, ou seja, 
o ser humano vive e transforma-se num mundo cujo quadro de referência está em 
constante mudança e é permanentemente co-elaborado e transformado por ele. Cada 
forma de comportamento é o alicerce para o desenvolvimento de uma nova forma de 
comportamento. 
 
Uma vez que as redes interneurais se constituíram através de processos de 
aprendizagem, elas apresentam as marcas da sua experiência. Trata-se aqui – como 
vimos no capítulo 3 deste trabalho – de bifurcações que deixaram uma recordação, 
reagindo esta de forma muito sensível a determinados estímulos. O indivíduo vive num 
processo de desenvolvimento contínuo, que é especificado por uma sequência 
interminável de interacções com objectos independentes. Devido à sua organização 
relativista e auto-reguladora, o sistema nervoso em aprendizagem é um sistema 
determinista, como já referimos na Parte I deste trabalho. Por este motivo, cada quadro 
de referência é necessariamente um quadro relativo, o que torna impossível um sistema 
de valores absoluto: toda a verdade e falsidade no campo simbólico é necessariamente 
relativa [cf. GUNTERN 1995: 80]. 
 
Segundo SIEBERT, aprender é verificar a viabilidade e a compatibilidade humana, social 
e ecológica das nossas construções de realidade [op. cit.: 46]. Uma aprendizagem tal 
exige a percepção de diferenças entre os constructos próprios e alheios. Na infância e 
na adolescência aprender é raramente a aquisição de constructos totalmente novos, 
mas antes uma reconstrução de concepções do mundo já existentes. Tal como no 
processo criativo de design (e aprender é um processo criativo), “reconstrução” significa 
criação de novos enquadramentos (reframing). Alguém que aprende e, sem atritos, 
acomoda no seu sistema cognitivo novos conteúdos aprendidos é alguém resistente à 
aprendizagem. Para que haja um salto qualitativo na sua aprendizagem, ele deve 
procurar, percepcionar e aceitar diferenças, pois só assim o seu “mundo da vida” pode 
ser ampliado e crescer. O estudante deve, num processo de reenquadramento, ser 
aberto ao que lhe é estranho e a interpretações inabituais, enquanto simultaneamente 
protege a continuidade do seu percurso biográfico. 
 
Deste modo, SIEBERT entende como “mundo da vida” não o meio ambiente ou as 
condições de vida socioeconómicas, mas sim o mundo experimentado e vivido pelo 
indivíduo [2002: 47]: 
“Lebenswelt significa a forma como vivemos as influências do meio – desde o clima até à política 
do mercado de trabalho. (...) O nosso Lebenswelt é constituído pelos nossos conhecimentos e 
convicções, os nossos modelos de interpretação e temas generativos, mas também pelos nossos 
planos de acção e sonhos, pelos nossos conteúdos esquecidos e reprimidos.” 
Só através da aprendizagem podemos testar, reconstruir, alargar, enriquecer e cultivar   
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o nosso “mundo da vida”. Uma aprendizagem que se deixa descrever nestes moldes 
não é, naturalmente, acomodativa e instrumental, mas antes uma aprendizagem 
autoconsciente, responsável e reflectiva, que na opinião de SIEBERT exige, para além 
do senso comum, competências metacognitivas [ibid.: 68]. No capítulo 11.3 ocupar-nos- 
-emos em profundidade da capacidade de metacognição, dos pontos de vista de 
método e de conteúdo. 
 
10.1.2  Auto-regulação do sistema ensino-aprendizagem  
Como já referimos noutros pontos deste trabalho, não há, segundo o conceito de 
realidade dos construtivistas, uma matéria “objectiva” do conhecimento, existindo este 
exclusivamente como organização de experiências no mundo das nossas vivências. Da 
auto-referencialidade daquele que aprende resulta, para o entendimento de todos os 
processos de aprendizagem, que o conhecimento nunca pode ser transmitido enquanto 
tal de uma pessoa para outra. Os estudantes são sistemas relativamente autopoiéticos, 
pois já trazem consigo para a universidade o seu próprio currículo de aprendizagem, 
diversas experiências e modelos de interpretação relativamente estáveis. A única forma 
pela qual o estudante pode assimilar conhecimento consiste em estruturá-lo ele mesmo 
ou construi-lo para si próprio, sob a orientação de pessoas com mais experiência de 
ensino e aprendizagem, como é o caso, por exemplo, dos docentes universitários. Pois 
aprender é, na sua base, tanto direccionado pelo próprio como por outros. No entanto, 
por regra, ainda vemos os professores a assumir a parte activa e os alunos sobretudo 
uma atitude passiva na transmissão de conhecimentos. Os conteúdos definidos nos 
programas são, tanto quanto possível, organizados e transmitidos de forma sistemática. 
Mas a didáctica construtivista refere que o melhor caminho para aprender é a auto-
regulação: 
“Ser activo durante a sua própria aprendizagem é bom, determinar por si mesmo a sua própria 
aprendizagem é melhor ainda, conduzir a sua própria aprendizagem é o melhor dos casos” 
[GUDJONS 2003: 7]. 
 
O conceito de “aprendizagem auto-regulada” ou “autodeterminada” tem origem na 
psicologia humanista, uma corrente de pensamento da moderna pedagogia [cf. 
Pädagogik 2003]. Trata-se de uma aprendizagem que promove a iniciativa e a 
responsabilidade próprias e a auto-organização no grupo. GUDJONS entende “auto-
regulação” como uma forma de aprender em que o estudante é ele mesmo o detentor 
da iniciativa e da responsabilidade do seu processo de aprendizagem, podendo sempre 
recorrer ao apoio e  à ajuda de professores experimentados [cf. também KONRAD 2003]. 
Não é o professor sozinho quem decide o quê, quando e como vai ser ensinado, mas 
também cada um dos alunos, com e no âmbito do grupo. No capítulo 10.3 deste 
trabalho pretendemos debater as alterações de comportamento resultantes desta 
abordagem para os docentes de design. 
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KONRAD [ibid.] e REINMANN-ROTHMEIER [2003] referem que, em virtude de programas 
curriculares mais ou menos rígidos, das cargas horárias e sequências regulamentadas, 
dos métodos e formas de condução da pessoa que ensina e das formas sociais 
correspondentes, o ensino escolar e universitário institucional nunca poderá ser 
completamente auto-regulado. Mesmo um autodidacta não pode aprender de forma 
totalmente auto-regulada, uma vez que tem de recorrer a meios e materiais 
desenvolvidos por outros e cujos conteúdos têm efeitos orientadores. REINMANN-
ROTHMEIER faz por isso a seguinte constatação [ibid.: 11]: 
“Auto-regulação na aprendizagem não é uma matéria de ‘tudo ou nada’, mas sim um fenómeno que 
se move num continuum com dois extremos: a auto-regulação total ou a regulação totalmente 
alheia, na prática acontecendo ambas muito raramente.”  
Uma aprendizagem totalmente auto-regulada seria, pois, inexistente – algo que 
podemos entender através do conceito de acoplamento estrutural –, mas poder-se-ia 
falar de algumas especificidades da aprendizagem auto-regulada. E para não se chegar 
à situação paradoxal de o objectivo da auto-regulação ser trabalhado a partir de um 
método (de auto-regulação) que é simultaneamente condição de obtenção do objectivo, 
dever-se-ia introduzir algumas formas de auto-regulação com poucas condicionantes na 
prática educativa, para posteriormente ir aumentando a complexidade das formas de 
aprendizagem auto-reguladas. Este processo recorda-nos os objectivos da pedagogia 
reformativa alemã126, que visava uma educação para a maturidade, a autodeterminação 
e a responsabilização. 
 
Totalmente na linha de abordagem construtivista, é actualmente indiscutível que a 
eficácia de uma aprendizagem de iniciativa própria é muito mais elevada do que os 
processos de aprendizagem determinados por outrem. Quem aprende por motivação 
própria, autonomamente e sendo responsável por si mesmo, empenha-se 
completamente no processo de aprendizagem e investe nele muito mais do que aqueles 
que são “escolarizados” por determinação alheia. 
 
                                                         
126 Sob o termo “Reformpädagogik” (pedagogia reformativa) entendem-se todas as teorias e medidas que 
procuram introduzir uma mudança no ensino e nas instituições de ensino. As diversas propostas para uma 
reforma geral da escola e do ensino dirigiam-se – no final do século XIX e primeiro terço do século XX – 
contra a falta de proximidade à vida (Lebensfremdheit) e o autoritarismo das formas de aula e de ensino 
então vigentes, e viriam a contribuir para a transformação da didáctica [cf. RETTER 2004 e SKIERA 2003]. A 
história da pedagogia reformista alemã tem início com o Iluminismo e é emblemática da transição do 
feudalismo para a sociedade burguesa. Como incentivar os alunos para actividades práticas, como levá-los a 
pensar e agir livremente e como conduzi-los à maturidade, são questões que marcaram a pedagogia 
reformista alemã. 
Apesar dos movimentos pedagógico-reformistas serem muito pouco homogéneos, quase todos os modelos 
incluem as mesmas linhas directrizes: a tentativa de integrar a aprendizagem sistemática e a vivência 
pessoal num processo de ensino sem lugar para o medo; configuração de uma atmosfera de ensino 
estimulante; desenvolvimento da individualidade e de uma personalidade autónoma e integral; consideração 
pelos limites individuais de um aluno, etc. 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10.1.3   Competências-chave construtivistas 
Se entendermos, pois, aprendizagem como apropriação de “mundos da vida” sob         
auto-regulação parcial do sistema ensino-aprendizagem, parece-nos necessário que    
os estudantes adquiram diversas competências que são próprias da abordagem 
construtivista da aprendizagem. O conceito actual de competências vigente no ensino 
superior (no quadro da reforma de Bolonha) procura, totalmente em consonância com o 
construtivismo, substituir uma formação limitada à mera transmissão de conhecimentos 
pelo corpo docente, tendo assim uma maior atenção para o facto de o ser humano 
organizar os seus processos de aprendizagem em função da sua biografia/história de 
vida, dos seus interesses e motivação e dos seus conhecimentos prévios. As 
competências que emergem da abordagem construtivista, e que apresentaremos de 
seguida, são igualmente as competências-chave do pensamento criativo, uma vez que 
habilitam os estudantes a ir ao encontro de situações inusuais de mente aberta, a lidar 
de forma construtiva com erros e factores de incerteza, a motivar-se a si próprios para   
o cumprimento de uma tarefa e para permanentemente reflectirem sobre as suas 
experiências pessoais e profissionais, processando-as de modo a atribuir-lhes sentido 
(ver capítulos 4.2.2 e 9.2 deste trabalho). 
 
Lidar com conhecimento e não-conhecimento 
Como já focámos no capítulo 7.1 deste trabalho, o construtivismo sublinha a 
construtividade da relação do ser humano com o conhecimento. A aquisição e a 
transmissão de conhecimento não são, neste sentido, equiparáveis à aquisição e 
transmissão de informação, pois a relação com o conhecimento é um processo 
complexo de construção de realidades. Deste modo, a aquisição de conhecimento é 
dependente das fases e das condições de vida, dos contextos sociais e culturais, e      
de estados emocionais. Os estudantes têm de reconhecer que a relação com o 
conhecimento é inter-subjectiva: em parte individual e subjectiva, em parte socialmente 
integrada e contextual. Daí que objectivos, conteúdos e métodos da aprendizagem 
devam ser, na opinião de SIEBERT, viáveis, ou seja, devem ser sentidos pelos 
estudantes como úteis [2002: 71]. Nem todas as propostas de ensino são 
pedagogicamente razoáveis em todos os momentos e em todas as fases da vida, pois 
da viabilidade faz também parte a necessidade de homeostase, isto é, de um equilíbrio 
cognitivo e de coerência da concepção do mundo.  
 
Neste sentido, SIEBERT compara metaforicamente o conceito construtivista de 
aprendizagem com um buffet [ibid.: 72]:  
“O comensal decide quanto e o que lhe apetece comer no momento, e lhe parece adequado às 
suas necessidades. Escolhe aquilo que já conhece, mas vai também provar algo que para ele é 
novo.”  
Mesmo quando o novo conhecimento é passível de ser relacionado, ele deve diferenciar-
se suficientemente do conhecimento já existente, pois de outra forma as possibilidades 
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de pensamento e acção não serão alargadas.  
Os estudantes de design devem pois desenvolver a competência de decidir quanto e 
que espécie de novo conhecimento é para eles no momento em questão assimilável e 
estimulante, qual o conhecimento que deve ser destruído ou do qual se pode desistir 
para desenvolver novas perspectivas através de um procedimento imaginativo. 
 
Sensibilidade ao contexto 
Na abordagem construtivista, aprender é sempre também uma aprendizagem social e 
situada, ou seja, é dependente do contexto e só é gerada na acção [REICH 2002]. Por 
este motivo, os estudantes de design devem desenvolver uma espécie de sensibilidade 
ao contexto que os capacite, em cada projecto, não apenas a ir ao encontro das 
necessidades dos seus clientes e dos consumidores finais, mas simultaneamente a ter 
em conta as circunstâncias, permanentemente em evolução, do projecto no processo 
criativo de design. Deste modo, SIEBERT [loc. cit.] designa como sensibilidade ao 
contexto a capacidade de decidir em que momento e em que situação que estratégias e 
métodos de pensamento e de resolução deverão ser adequadamente aplicados. 
 
Abertura de espírito a tudo o que é diferente  
Os estudantes de design não devem apenas possuir a capacidade de desenvolver a sua 
própria perspectiva nova, mas também estar preparados para apreciar e aceitar as 
perspectivas de outros. A universidade/escola superior deveria, ainda segundo SIEBERT 
[ibid.: 52], tornar os estudantes capazes de descobrir concordâncias e diferenças e de 
considerar diferentes estilos e critérios de construção da realidade. Quem aprende deve 
estar aberto à diferença, à pluralidade e àquilo que lhe é estranho, e em face das 
numerosas incertezas, tanto na vida como num projecto de design, deve tolerar a 
ambiguidade e as decisões erradas.  
 
Reflexão metacognitiva 
Mais atrás chamámos a atenção para a enorme importância da metacognição na 
aprendizagem auto-regulada. De todo o processo de aprendizagem auto-regulada fazem 
parte adaptações contínuas e ajustamentos de precisão das acções de aprendizagem 
através de processos de auto-regulação [KONRAD 2003: 15]. Durante a aprendizagem, 
quem aprende deve permanentemente redefinir os objectivos, deduzir caminhos de 
actuação e, simultaneamente, monitorizar e regular o seu próprio procedimento.         
O conceito de metacognição, fortemente valorizado na nova psicologia educacional, 
designa a capacidade de observação de segunda ordem dos estudantes. Trata-se do 
conhecimento sobre o seu próprio sistema cognitivo, ou seja, da consciência das 
próprias forças e fraquezas [GUDJONS 2003: 7]. Aí se inclui também uma relação 
responsável com a emocionalidade, própria e alheia. Em que medida a metacognição no 
ensino do design contribui para impulsionar e desenvolver o pensamento criativo é um 
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assunto que abordaremos no capítulo 11.3. 
 
 
10.2  Planos da Didáctica Construtivista 
 
A didáctica, enquanto ciência dos métodos que potenciam a aprendizagem e dos 
conteúdos disciplinares específicos (cf. Introdução deste trabalho), é um constructo 
multifacetado com vários níveis teóricos e campos de actuação. SIEBERT, da sua 
perspectiva construtivista, considera pretensioso estabelecer conteúdos de ensino e 
objectivos de aprendizagem operacionalizados de carácter obrigatório para pessoas 
adultas e até para grupos inteiros e coloca a questão provocadora: o que legitima os 
professores a determinar como e o que devem querer aprender pessoas que já atingiram 
a maioridade [2002: 43]? Dever-se-ia desistir por completo de planear o processo de 
aprendizagem dos estudantes e, em vez disso, alargar a oferta de cursos e matérias? 
 
Segundo SIEBERT, toda a situação ensino-aprendizagem deveria ser configurada de 
modo tão variado e estimulante que os estudantes, cada um de acordo com as suas 
circunstâncias pessoais, pudessem ter experiências de ensino significativas e 
reveladoras. Na opinião deste construtivista, o professor já não deve apenas produzir o 
conhecimento que “deve entrar nas cabeças dos estudantes”; ele deve possibilitar 
processos de acesso e assimilação de conhecimento autónomos e de iniciativa própria, 
criando deste modo as condições para a auto-organização e autodireccionamento dos 
alunos [ibid: 29]. Um processo de aprendizagem nestes moldes exige dos professores o 
desenvolvimento de modelos de aula comunicativos, gerando um ambiente de 
aprendizagem que permita aos estudantes desenvolver campos significativos de 
experimentação no pensamento do design. 
 
10.2.1   O ambiente de aprendizagem 
Uma vez que aprender e adquirir conhecimento dependem da situação e do contexto, o 
ambiente de aprendizagem físico e psicológico detém um carácter incentivador e 
contém impulsos de aprendizagem. SIEBERT engloba nesta ecologia da aprendizagem 
não apenas o local físico e a configuração dos espaços, mas também os tempos de 
aprendizagem e a composição do grupo [ibid.: 55]. Psicologicamente, faz diferença se o 
grupo de trabalho se encontra num apartamento privado ou numa sala de aula.  
 
GUDJONS entende como ambiente de aprendizagem incentivador – capaz de promover 
o pensamento criativo e a aprendizagem auto-regulada – um ambiente “aberto”, com 
uma estrutura explorativa [2003: 8]. Ao contrário de um ambiente “fechado”, 
caracterizado por uma classificação hierárquica das matérias, uma apresentação gradual 
da informação, uma estrutura temporal rígida e a dependência do corpo docente, um 
PARTE III     O PENSAMENTO CRIATIVO NO ENSINO DO DESIGN 439 
 
ambiente “aberto” define- se por uma classificação “paritária” das matérias, um 
enquadramento temporal flexível e a determinação da sequência das acções de ensino 
pelos estudantes sob aconselhamento específico do corpo docente. Segundo 
GUDJONS, uma atmosfera privilegia a aprendizagem quando é “aberta” nos seguintes 
aspectos [ibid.]: 
 
- Aberta à participação dos estudantes no planeamento: os objectivos 
pedagógicos são negociáveis. 
- Aberta à escolha de temas pelos estudantes: os conteúdos da aprendizagem 
podem ser co-determinados por estes. 
- Aberta às necessidades individuais de aprendizagem: os métodos de ensino   
são variáveis. 
- Aberta no que toca às formas sociais: diferentes formas sociais misturam-se       
e completam-se. 
- Aberta no que respeita ao tempo: o tempo de aprendizagem não é um acto 
unilateral de uma aula expositiva, mas sim tempo dos estudantes. 
- Aberta no que diz respeito à avaliação: responsabilidade, auto-avaliação e 
metacognição são valorizadas. 
- Aberta a um novo papel dos docentes: aconselhamento, apoio e encorajamento 
completam instrução e condução. 
 
10.2.2   Formas de aula 
No que diz respeito às formas de aulas distingue-se geralmente entre:  
 1.º formas básicas de aula (aulas sob a forma de seminário, com situações de 
 ensino predominantemente expositivas, trabalho de projecto e trabalho de escolha 
 livre);  
 2.º formas sociais que regulam o modo como docentes e estudantes cooperam 
 (aulas expositivas, aulas práticas em grupo, trabalho em parceria e trabalho 
 individual);  
 3.º famílias de formas ensino-aprendizagem (formas de exposição teórica, formas 
 de diálogo, situações simuladas, formas de documentação e investigação, formas 
 de controlo e de exame) [MEYER 2004: 14]. 
 
A forma tradicional de aula, de carácter quase generalista, é a chamada “aula 
expositiva”, ou seja, uma aula em forma de seminário que engloba a exposição teórica 
do professor e as apresentações dos alunos, na maioria das vezes com recurso a 
métodos áudio-visuais. No seio do construtivismo e do conceito de auto-regulação, esta 
forma de aula é cada vez mais posta em causa pelos pedagogos, uma vez que não pode 
transmitir as competências disciplinares, metodológicas e sociais hoje em dia 
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necessárias [por exemplo, KLEIN & OETTINGER 2000; SIEBERT 2002; GUDJONS 2003, 
2004a, 2004b; MEYER 2004]. Na sua crítica à aula expositiva, GUDJONS acrescenta 
porém que, no que toca à forma de aula, não se trata de um “ou isto ou aquilo”, mas sim 
de “um equilíbrio entre instrução explícita por parte dos professores e actividade 
construtiva por parte dos alunos” [2004a: 9]. Nenhuma forma social por si só pode 
garantir uma aprendizagem efectiva.  
 
Da recente investigação empírica sobre a aprendizagem podemos inferir que, para o 
desenvolvimento das várias competências, devem ser implementados e combinados 
diversos métodos e formas de aula com variadas ênfases: explanação pelo professor, 
aula aberta, trabalho em equipa e estudo autónomo individualizado. Segundo MEYER 
[op. cit.: 14], a forma de aula expositiva adequa-se particularmente ao desenvolvimento 
de competências disciplinares nos alunos, enquanto as actividades de estudo livres são 
sobretudo próprias para desenvolver matérias de interesse individual e para introduzir 
nos estudantes competências processuais e metodológicas. KLEIN & OETTINGER 
consideram o trabalho de escolha livre uma das formas de aula mais eficazes para 
implementar didacticamente a abordagem construtivista [op. cit.: 65]. Nessa forma de 
aula, o estudante é responsável por decisões sobre o decurso do processo de 
aprendizagem, por exemplo, tem de decidir por si próprio qual o ritmo de trabalho e a 
sequência de abordagem de conteúdos e matérias. Em parte, é o próprio estudante 
quem avalia o sucesso da sua aprendizagem. Também o trabalho de projecto, na 
opinião de KLEIN & OETTINGER [ibid.: 67] e MEYER [loc. cit.] é um exemplo de auto- 
-organização da aprendizagem; ele transmite capacidade de decisão e sentimento de 
valor próprio. Como forma cooperativa de ensino-aprendizagem permite, além do mais, 
o exercício de uma forma de acção solidária e ajuda os estudantes a desenvolver 
competências sociais. E segundo KLEIN & OETTINGER, aula de projecto significa 
“construir em conjunto”, o que conduz de forma reforçada à constituição de mundos 
inter-subjectivos [loc. cit.]. Já no capítulo 7.5 deste trabalho apontáramos numerosas 
vantagens do trabalho em equipa – em design e no processo criativo (e com isso 
também no processo de aprendizagem) –, chegando então à conclusão que, devido       
à multiplicidade e variedade de conhecimentos, experiências, opiniões, percepção e 
ideias, o trabalho de grupo incentiva mais a aprendizagem e o pensamento criativo do 
que o trabalho a sós: a prestação criativa de um grupo/uma equipa ultrapassa em muito 
a soma das capacidades criativas individuais, sobretudo quando todos os membros 
partilham a mesma “visão” e se empenham num objectivo comum. 
 
Uma vez que a didáctica construtivista – caso pretenda ser consequente – se reflecte 
numa postura manifestada em muitas pequenas situações e não se pode limitar a 
algumas formas de aula escolhidas, KLEIN & OETTINGER [ibid.] e GUDJONS [2004] 
procuraram casos em que também numa aula expositiva a abordagem construtivista 
faça sentido. 
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Assim, GUDJONS defende que a aula expositiva pode ter sucesso dentro da didáctica 
construtivista, se, em primeiro lugar, for integrada em formas de aula que promovam a 
auto-regulação, a auto-responsabilização, a actividade individual e a cooperação dos 
alunos; em segundo lugar, se no quadro desta integração demonstrar cumprir funções 
didácticas; em terceiro lugar, se for apresentada de modo profissional, estimulante e 
atractivo [ibid.: 23]. A estes aspectos, KLEIN & OETTINGER acrescentam os seguintes 
argumentos em defesa da aula expositiva, que designam como “aula de diálogo 
orientado” [ibid.: 70 ss]:  
 
- Através da sua orientação, o docente pode incitar os estudantes a um 
questionamento crítico das posições estereotipadas; 
- Pode também, numa “aula de diálogo orientado”, colocar problemas que 
integrem um conflito cognitivo ou afectivo. 
- Particularmente num diálogo orientado, o docente pode tornar transparentes 
conteúdos e métodos de aprendizagem, pode preparar os estudantes para 
outras formas de aula e pode encorajar discussões em grupo.  
- Além disso, numa aula expositiva pode-se consolidar a consciência de que, 
apesar da situação de aprendizagem ser estandardizada e orientada, cada 
estudante constrói o seu próprio “mundo da vida”, de forma autónoma e em 
parte diferente. 
 
10.2.3   Constituição de conteúdos 
O conteúdo programático de uma Unidade Curricular (UC) raramente corresponde às 
necessidades de aprendizagem individuais e subjectivas de um indivíduo. Em 
perspectiva construtivista, os conteúdos de programas e seminários podem, no melhor 
dos casos, proporcionar um enquadramento no qual cada estudante desenvolve inter- 
-subjectivamente temas de significado para si e passíveis de serem associados. Pois se 
entendemos aprendizagem, em sentido construtivista, como a reconfiguração de 
construções cognitivas previamente existentes (cf. capítulo 10.1), então temos de 
concluir que os estudantes não deveriam poder ser confrontados com conhecimentos 
“fechados”, antes deveriam apenas receber “material de construção” que pudessem 
inserir no seu sistema cognitivo individual, para, a partir dele, continuar a construção. 
Depois de se ter tentado (e ainda hoje se continuar a tentar), em anteriores programas de 
ensino, “subjugar” a diversidade cognitiva dos estudantes através de operacionalizações 
dos objectivos de aprendizagem, materiais programados, controlos de aprendizagem, 
etc., actualmente, à luz da abordagem construtivista, é desejável que se respeite as 
diferenças de conhecimento dos estudantes e que delas se tire partido, construtiva e 
didacticamente. Neste contexto, SIEBERT sublinha que o corpo docente deve ter em 
atenção se as temáticas curriculares são relevantes e passíveis de serem associadas 
para a maioria da turma, ou seja, se todos os estudantes se movem numa “driftzone” 
comum [ibid.: 53]. Conhecimentos inscritos num programa de estudos que são 
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transmitidos sem ter em conta o nível de conhecimento dos estudantes não terão, na 
maior parte dos casos, efeitos a longo prazo. 
 
10.2.4   Avaliação 
Alterando-se a forma de aula, altera-se também a noção de prestação e a forma de 
avaliação da prestação. Nos conceitos de aula aberta construtivistas, que valorizam 
equitativamente a aprendizagem de conteúdos disciplinares, a aprendizagem metódico- 
-estratégica, social-comunicativa e pessoal e pretendem incentivar o pensamento 
criativo,  as formas tradicionais de avaliação – como testes, exames e notas orais – têm 
de ser complementadas através de outras formas de avaliação ou por elas substituídas.  
Um dos meios mais eficazes para manter a motivação intrínseca de um indivíduo e 
dessa forma aumentar a sua criatividade é, segundo AMABILE e COLLINS, reduzir as 
pressões extrínsecas do meio social [2004: 306]. Embora seja naturalmente impossível 
eliminar directrizes exteriores no meio académico, pode-se no entanto tentar relativizar a 
atribuição de notas, ou pelo menos alterar o seu carácter. Pois, em última circunstância, 
em perspectiva construtivista, só cada estudante pode decidir por si mesmo se um 
módulo lectivo foi para ele relevante e produtivo em termos de aquisição de 
conhecimento e se o seu “mundo da vida” se viu de facto alargado, ou seja, se as novas 
informações puderam ser conectadas com a estrutura cognitiva dominante.  
 
Assim, diversos autores do núcleo do construtivismo radical, como SIEBERT [2002] e 
GUDJONS [2002], põem em causa a validade da avaliação tradicional feita por terceiros 
e o controlo estandardizado de prestações. Mas devido ao chamado “sleeper effect”, a 
auto-avaliação também só é possível de forma condicionada: na maior parte dos casos, 
os conteúdos aprendidos só mais tarde se revelarão úteis e muitos dos efeitos da 
aprendizagem só são reconhecíveis em situações posteriores. Além disso, segundo 
SIEBERT, os efeitos colaterais não-intencionais dos conteúdos programáticos são mais 
perduráveis do que os objectivos planeados [ibid.: 57]. 
 
Naturalmente que seria uma ingenuidade reclamar a abolição de todos os mecanismos 
de controlo de prestações no sistema de ensino secundário ou superior. Mas, sob o 
prisma do construtivismo, todos os responsáveis deveriam estar conscientes de que 
muitos testes dizem mais sobre os avaliadores do que sobre os avaliados, 
particularmente na medida em que, muitas vezes, o que está a ser testado é a 
capacidade de fornecer as respostas pretendidas pelo sistema de ensino. Num texto 
sobre o ensino de projecto, Joaquim VIEIRA termina as suas reflexões com a seguinte 
questão pertinente [1995: 83]:  
“Será que eu julgo a acção do estudante por aquilo que sou ou por aquilo que eu encontro e 
respeito no estudante?” 
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Como conclusão da problemática da avaliação, SIEBERT [loc. cit.] aconselha que se 
introduza tanta auto-avaliação quanto possível e apenas a avaliação por terceiros 
absolutamente indispensável. Tal como quaisquer outras instituições de ensino, as 
escolas superiores têm também, para além das suas funções sociais (socialização, 
qualificação, selecção, etc.), uma função sociocultural: são construções biográficas e 
cunham os “mundos da vida” daqueles que as frequentam até atingirem a maturidade. 
Pois aquilo que posteriormente se recorda são pessoas (professores e colegas 
simpáticos ou antipáticos), atmosferas (pontos de encontro secretos, locais especiais), 
situações (viagens de estudo, peças de teatro que se encenaram, etc.) e diversas 
particularidades (um determinado cheiro, uma experiência, etc.). Conteúdos 
programáticos são sobretudo recordados em contextos sócio-emocionais.  
 
Em todo o caso, a avaliação não serve apenas para julgar as prestações dos alunos, 
mas também para melhorar a qualidade das aulas através do diagnóstico do estádio de 
aprendizagem, e isso por parte dos docentes e por parte dos estudantes. No que diz 
respeito ao planeamento e condução dos processos de aprendizagem e à “configuração 
de universos de ensino”, pode-se chegar, através da avaliação, a diversas constatações 
que poderão ajudar a dar uma forma mais atractiva e eficaz à atmosfera de 
aprendizagem, ao estilo de aula e aos conteúdos programáticos. Actualmente é prática 
comum nas escolas superiores de design em Portugal, não só que os professores 
avaliem os alunos, mas também que sejam avaliados por estes, e que o sejam também 
os seus métodos de ensino, os conteúdos de uma UC e a atmosfera de ensino. A forma 
como esta avaliação tem lugar (normalmente através de questionários anónimos) deveria 
certamente ser repensada e desenvolvida, algo que não pode contudo ser feito no 
âmbito deste trabalho. 
 
 
10.3  As Mudanças no Papel do Professor 
 
Actualmente, o insucesso escolar, no ensino secundário ou superior, é sobretudo 
atribuído a transformações ao nível da sociedade, entre as quais se contam – ao lado de 
alterações sociais – a velocidade a que o conhecimento aumenta ou se modifica e o 
rápido progresso tecnológico. Uma das mais importantes consequências destas 
transformações é a mudança do papel do professor. Neste sentido, DE BRABANDERE 
defende a necessidade de uma adaptação do papel do professor: de mestre 
omnisciente, que debita o seu conhecimento em aulas expositivas diante dos alunos     
(o “professor-mestre”), a professor com alguma vantagem em termos de conhecimento 
(o “professor-piloto”), passando a ser hoje em dia aquele que se senta com o aluno em 
frente do ecrã do computador, guiando-o e apoiando-o na sua aquisição e 
processamento de conhecimentos (o “monitor do conhecimento”) [1998: 151-154]. 
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Também em Portugal, as alterações nas aulas do ensino superior – no sentido de uma 
maior auto-responsabilização, abertura e auto-regulação dos estudantes – conduzem à 
necessidade de se repensar o papel dos docentes. Em perspectiva construtivista, o 
novo papel do professor deveria desenvolver-se muito mais em conformidade com o 
fechamento operacional e a auto-referencialidade do sistema cognitivo. No capítulo 3 
deste trabalho referimos que o fechamento operacional do sistema cognitivo impede 
uma transmissão ilimitada de conhecimento do professor para o aluno. Para muitos 
professores esta perspectiva ainda é desconhecida, pelo que se perguntam ainda por 
que razão não são os alunos capazes de reproduzir os conhecimentos e as opiniões por 
eles transmitidos no momento em que estão a ser avaliados. Numa perspectiva 
construtivista, o saber dos professores não é uma verdade, mas apenas uma construção 
de realidade. Pode-se concordar sobre esses constructos, mas o docente não pode, 
sem mais, transferir a sua visão do mundo aos seus estudantes.  
Mas se o processo de aprendizagem dos estudantes só pode ser marginalmente 
influenciado pelo professor, então isso relativiza o valor de todas as medidas didácticas, 
que têm de ser repensadas e actualizadas. Pretendemos abordar mais profundamente 
esta questão no capítulo 11.  
 
10.3.1   Profissionalismo pedagógico 
Perante o pano de fundo das transformações sociais e tecnológicas e da didáctica 
construtivista desenvolve-se um novo nível de relacionamento entre professores e 
alunos. Enquanto no nível de relacionamento tradicional o professor está no centro do 
que se passa na aula e tem também toda a responsabilidade sobre o sucesso da 
aprendizagem, no novo nível de relacionamento o professor já não está no centro, antes 
assume o papel de moderador, no qual, de acordo com REICH, age como “mais- 
-sabedor” e não como “omnisciente” [2002: 117]. Enquanto alguém que se pretende 
omnisciente crê ter razão em tudo, possuir soluções completas e perfeitas e conhecer o 
caminho certo do ensino-aprendizagem, uma pessoa que sabe mais, através da sua 
vantagem em conhecimentos, incentiva os alunos a procurarem eles próprios a 
informação, a construir o seu próprio saber e a desenvolver sentidos através da sua 
própria reflexão. Ainda segundo REICH, a melhor forma de eliminar essa “omnisciência” 
entre as pessoas que ensinam, será fazendo-as perceber (e, a partir daí, combater) os 
mecanismos manipulativos do sistema de ensino tradicional hierárquico e o poder do 
papel do professor, que apenas conduz à asfixia da iniciativa individual e da 
automotivação nos processos de aprendizagem. E assim, a mudança de entendimento 
do papel do professor deveria ela própria transformar-se num tema concreto e 
abrangente, e isso não apenas no seio da formação didáctica do professorado, mas 
também na formação dos alunos, pois estes ainda trazem para a universidade o 
entendimento tradicional do papel do professor e ainda não estão cientes e preparados 
para o papel do professor-moderador, facto esse que faz com que, na maior parte dos 
casos, tenham, no início, dificuldades em trabalhar de forma autónoma, em exercer a 
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sua quota-parte de responsabilidade na co-determinação dos seus percursos de 
aprendizagem e em participar na configuração das aulas de forma construtiva e 
participativa (e ao afirmar isto estamos a basear-nos na nossa própria experiência 
docente no ensino do design na ESAD). 
 
Em que se diferencia o comportamento de um “professor construtivista” de um 
“professor não-construtivista” numa situação concreta de aula? A esta questão SIEBERT 
responde que as diferenças não são observáveis nos métodos de ensino, mas sim numa 
“atitude construtivista” em si, em face dos temas e perante os estudantes [2002: 76]. 
Para dar mais ênfase a esta opinião, o autor cita VON GLASERSFELD: 
“Assim, o construtivismo não pode fornecer quaisquer directrizes aos professores; mas pode 
tornar-lhes claro por que é que determinadas atitudes e procedimentos são infrutíferos e 
contraproducentes” [in id. ibid.]. 
REINMANN-ROTHMEIER concorda com SIEBERT e VON GLASERSFELD, ao defender 
[2003: 13]: 
“Se se compreende o construtivismo na pedagogia como uma postura, deixam então de estar em 
primeiro plano os métodos e passa a estar a compreensão e a disponibilidade para uma cultura de 
aprendizagem metodicamente aberta, orientada para o ensino e para os estudantes, e para um 
clima em que o fascínio, a paixão e o entusiasmo no pensamento voltem a ter um lugar.”  
Para se ensinar com uma atitude construtivista não é necessário reduzir a aula à auto- 
-regulação, mas tão-só incentivar os estudantes a testar as suas construções de 
realidades e a desenvolvê-las. Que métodos se aplicam para chegar aí, é, em última 
circunstância, indiferente; apenas é necessário que eles sirvam o objectivo estabelecido: 
que estimulem e motivem os alunos.  
 
Segundo SIEBERT, na abordagem construtivista da aprendizagem serão assim postos 
novos desafios ao professor: ele tem de saber “abrir mão”, ou seja, ele tem de ceder a 
responsabilidade, para incentivar a autonomia e responsabilidade individuais. SIEBERT 
designa esta competência profissional com o termo “imperturbabilidade evolucionária” 
[segundo Arnold in id. ibid.: 54] e refere-se com isso à disponibilidade do professor para 
aceitar os processos dinâmicos de auto-organização de um grupo, e ficar impassível, 
sem porém perder o interesse no acompanhamento do grupo e de cada indivíduo. 
Também REINMANN-ROTHMEIER [loc. cit.] fala da necessidade de deixar fluir para a 
aula serenidade e humor, clarividência e o respeito pelos que pensam diferentemente.  
 
O professor não pode continuar a ser o elemento central na aula, antes deve tornar-se 
um iniciador, um moderador, um conselheiro e um treinador. Ele tem de criar situações 
de aprendizagem abertas que permitam actividades autónomas dos estudantes. Por 
esta razão deve estar preparado para passar para os estudantes uma parte da sua 
função de condução, controlo e avaliação. A sua tarefa consiste apenas em, como 
moderador e facilitador, organizar os processos de aprendizagem e em aproximar 
estudantes e conteúdos programáticos.  
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“A orientação construtivista só pode ajudar no sentido em que acentua a autonomia fundamental 
do aluno e chama a atenção para o facto de que, em qualquer circunstância, só os próprios alunos 
podem construir as suas estruturas de sentido” [VON GLASERSFELD 1997: 12]. 
A actividade de ensinar só pode ser vista como uma tentativa de modificar o meio 
ambiente de um aluno de tal modo que este vá construir, tanto quanto possível, aquelas 
estruturas cognitivas que o professor pretende transmitir. Enquanto professor, deve-se 
criar ambientes tão ricos, multímodos, incentivadores e orientados para a comunicação 
quanto possível, que apelem aos campos de experiência subjectivos e simultaneamente 
contenham novos “enigmas” que convidem à auto-orientação. A “arte” do sistema 
ensino-aprendizagem auto-regulado consiste, pois, num equilíbrio entre a instrução 
debitada pelo corpo docente e a construção dos processos de aprendizagem pelos 
estudantes. 
 
Além disso, segundo SIEBERT, faz parte do profissionalismo pedagógico que o 
professor do ensino superior permaneça ele próprio ávido de aprender e aberto à 
aprendizagem  [2002: 54]. E deste modo, o ensino e a aprendizagem construtivistas 
transformam-se numa questão de comportamento, que os docentes se devem 
permanentemente recolocar na sua formação contínua. O que se exige de todos os 
docentes é um trainer-training, no qual estes sejam conduzidos a um pensamento e a 
um comportamento criativos. Em prol de um comportamento flexível, os professores 
devem ser incentivados a abandonar hábitos e métodos de ensino velhos e 
ultrapassados. A competência disciplinar dos professores tem pois de ser completada 
por uma qualificação da personalidade e uma competência social reforçada.  
 
Na nossa opinião, os seguintes modelos fazem parte do comportamento de um docente 
que pretende impulsionar o pensamento criativo e o trabalho autónomo entre os seus 
estudantes e procura ultrapassar barreiras de ensino: 
 
- Estimular os estudantes a aprender por sua própria iniciativa. 
- Na aprendizagem em grupo, praticar um estilo de ensino-aprendizagem em 
parceria, por exemplo, uma espécie de “comportamento de moderador”. 
- Evitar “prédicas” verbais abstractas, que podem conduzir a bloqueios da 
motivação. 
- Procurar e integrar informações suplementares e associações vindas das 
experiências pessoais do grupo de alunos. 
- Sensibilização para os sentimentos e os estados de espírito dos outros. 
- Reservar para si os juízos próprios até que os parceiros de aprendizagem tenham 
eles próprios produzido e formulado as suas ideias. 
- Encorajar e apoiar diálogos abertos e em parceria. 
- Quando estão em causa problemas em quadros mais alargados, podem ser 
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produzidos Mapas Mentais, nos quais também será integrada a soma de 
experiências do grupo. 
- Incentivar a percepção de contextos globais e o domínio do saber disciplinar 
tradicional, para se possuir maiores recursos para o processo de pensamento 
criativo. 
    
Um dos maiores desafios que se põem ao professorado contemporâneo é o da sua 
flexibilidade. O professor tem de estar preparado para reformular objectivos planeados, 
incorporar novos momentos na aula, modificar ou eliminar outros, sugerir e introduzir 
temas novos e actuais. Por este motivo, ele tem de se interessar pelas diferenças dentro 
do grupo e desenvolver uma espécie de “intuição para situações” que o ajude a avaliar 
em que quadro organizativo determinados temas e métodos são adequados para o 
grupo [SIEBERT ibid.: 54]. Em termos da sua preparação, este tipo de aula significa 
naturalmente um maior dispêndio de tempo, uma vez que têm de ser equacionadas 
diversas possibilidades e reunidas informações para o trabalho autónomo. O objectivo é 
desenvolver nos estudantes a capacidade de conduzir e configurar os seus próprios 
processos de aprendizagem. 
 
10.3.2   Caminhos para a aprendizagem auto-regulada 
Enquanto a didáctica tradicional está interessada em conduzir grupos-alvo a resultados 
de aprendizagem estandardizados e comuns, o construtivismo sublinha a individualidade 
e a vontade própria daqueles que aprendem. Numa perspectiva construtivista, uma 
didáctica de intermediação de conteúdos tem apenas uma possibilidade limitada de 
sucesso [SIEBERT 2002: 45], pois como vimos acima, nenhum conhecimento é 
adquirido, processado e interiorizado da mesma forma por todos e cada um dos 
estudantes.  
 
Para que na auto-regulação dos seus processos de aprendizagem os estudantes não se 
afastem da sua rota, não administrem o seu tempo e os seus recursos de forma caótica 
e consigam planear de modo económico, o sistema de ensino tem primeiro de os 
preparar para essa auto-regulação. Daí que a aquisição de estratégias de aprendizagem 
e de métodos de trabalho e de pensamento seja de fundamental importância – e não 
apenas no ensino do design. Devido ao trabalho interior de construção, não devem ser 
prescritos aos estudantes métodos definitivos para abordar os seus projectos, antes se 
deve incentivar os alunos a escolherem eles próprios os métodos a empregar, ou até a 
desenvolvê-los. Naturalmente, a heurística sistemática deve ser previamente introduzida 
e experimentada. Numa aula baseada em aprendizagem auto-regulada, os alunos 
deveriam – na opinião de REICH [2002: 115] – poder fazer observações, conduzir, 
interpretar e apresentar experiências, trocar opiniões uns com os outros sobre as 
experiências realizadas e avaliar-se reciprocamente, podendo assim confrontar a 
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aprendizagem baseada no questionamento e na descoberta e a aprendizagem baseada 
na instrução. No capítulo 11 deste trabalho abordaremos ainda em profundidade a 
aplicação de métodos heurísticos no ensino do design. 
 
Assim que o estudante é capaz de orientar, por si só, os seus processos de 
aprendizagem e processos criativos relacionados com projectos, vai-lhe parecer muito 
mais fácil dominar o programa de estudos que ele próprio estabeleceu, já que este 
corresponde muito mais ao seu estilo cognitivo e ao seu nível de aprendizagem. Pois 
segundo STERNBERG e outros psicólogos da cognição, um indivíduo aprende de forma 
óptima quando a tarefa que se lhe coloca dá sequência ao desenvolvimento do seu nível 
de conhecimento. Esta não deverá ser demasiado fácil, já que desse modo as 
capacidades de pensamento não serão suficientemente estimuladas, nem demasiado 
ambiciosa, o que rapidamente conduziria o estudante a um bloqueio no seu processo de 
pensamento [cf. STERNBERG 2000: 417].  
 
E com isso, o processo de aprendizagem será sempre acompanhado de um processo 
de auto-descoberta. Aprende-se e retém-se sobretudo aquilo que nos toca e que nos 
parece importante. Justamente neste sentido, SENA DA SILVA descreve desta forma o 
modo de aprender [2001: 13]: 
“Ao tentar resumir percursos de aprendizagem (lugares, épocas, pretextos, histórias, 
personagens...), não podemos limitar-nos a enunciar sequências factuais desprovidas de conteúdo 
emocional, mas também não devemos abusar das pequenas histórias que vão ocorrendo em 
cenários em que o protagonismo é partilhado por mestres, aprendizes e comparsas inesperados. 
Por muitos cursos com rótulos aliciantes que estejam agora ao nosso dispor, a formação 
autodidáctica permanece indispensável. Qualquer candidato ao exercício de uma actividade 
profissional em que as contribuições criativas sejam fundamentais tem de desenvolver aptidões que 
excedam aquilo que pode ser ‘ensinado’. Só a ingenuidade de alguns grupos discentes e a 
hipocrisia das instituições académicas podem permitir acreditar na ‘escola ideal’, com programas 
sabiamente elaborados e horários rigorosos, em estruturas estáveis, com mestres qualificados para 
cada especialidade, aptos a transmitir generosamente os seus saberes, sem se deixarem perturbar 
pelas exigências das avaliações aritméticas de conhecimentos quantificadas até ao centésimo de 
unidade de valoração.”  
SENA DA SILVA refere-se assim não só à alternância entre momentos racionais e 
momentos emocionais no processo de aprendizagem, mas também à dificuldade em 
transmitir pensamento criativo no ensino do design e defende a irreversível necessidade 
da auto-regulação autodidacta no processo de aprendizagem, como complemento da 
formação veiculada pelo sistema de ensino. 
 
Mas a diferenciação entre alunos e professores é, da perspectiva do construtivismo e da 
teoria de sistemas, já por si problemática. Muitas vezes os estudantes do ensino 
superior aprendem mais com outros estudantes do que com os docentes – o que 
segundo SIEBERT pode ser avaliado como uma prestação didáctica do docente [2002: 
55] – e não raras vezes um docente aprende mais com um grupo do que o grupo 
aprende com ele. De acordo com SIEBERT [ibid.] e REICH [2002], as horas de aula no 
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ensino superior frequentemente não transcorrem de forma ideal porque um docente 
debita ininterruptamente uma lição, oprimindo o potencial de competência do grupo. 
Segundo estes autores, uma acção didáctica deveria contribuir para a motivação e 
actualização de conhecimentos de todos os participantes. O professor do ensino 
superior já não é o causador de processos de instrução como no quadro das 
abordagens tradicionais, antes participa na dinâmica de aprendizagem dos sistemas 
docente-estudante e estudante-estudante. 
 
Segundo SIEBERT, a “aprendizagem auto-regulada” dos sistemas psíquicos 
corresponde à auto-regulação dos sistemas sociais [loc. cit.]. A investigação da 
dinâmica de grupo demonstrou que a auto-organização, a auto-diferenciação e o 
equilíbrio no empenho constitui o caso normal em grupos de aprendizagem. Isso não 
pode, no entanto, significar que no ensino superior os grupos possam ficar entregues a 
si mesmos. Uma auto-regulação intensiva da aprendizagem pressupõe, ainda na opinião 
de SIEBERT, uma congruência de perspectivas, uma semelhança de condições de 
aprendizagem, a disposição para ouvir, para comunicar com outros e para aprender com 
outros, entre outras coisas. MATURANA e VARELA [1987] já nos tinham feito ver (ver 
também capítulo 3.2.2 deste trabalho) que o cérebro e o meio ambiente estão 
conectados estruturalmente. Assim, também em processos de cognição e de 
aprendizagem deve ser atribuída às interacções entre seres humanos uma importância 
fundamental, pois aprender assegura, segundo MATURANA e VARELA, o acoplamento 
estrutural, a adaptação recíproca do ser humano e do meio ambiente. 
 
SCHÖN descreve a interacção comunicativa de professores e alunos como design 
transaction e refere-se com isso indirectamente ao paradigma da “prática reflectiva”, 
abordado na Parte II, quando define transaction como “a process of reciprocal inquiry in 
which each party shapes a problematic situation and is then shaped by it” [1992: 23]. 
Neste processo de transacção, professores e alunos transformam-se, de acordo com 
SCHÖN, em designers; não no sentido profissional, mas antes na perspectiva da criação 
em condições incertas e complexas: no seio de uma determinada situação, eles criam 
em conjunto novos processos de pensamento, e a partir deles novas formas de 
expressão materiais. Eles dão forma às informações que transmitem uns aos outros e 
constroem pontos de vista e significados. Este processo de transacção, ou de 
comunicação, entre estudantes e docentes não é de menosprezar, pois na maior parte 
dos casos ambas as partes têm grandes dificuldades em se fazer compreender pela 
parte contrária.  
 
Todavia, quando o processo comunicativo decorre de forma positiva, as diferenças de 
opinião transformam-se num ponto de partida construtivo para questionamentos, 
análises e investigações, a substância essencial de uma conversa reflectiva. SCHÖN 
caracteriza um diálogo produtivo numa situação de ensino como um “processo 
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recíproco de atribuição de razão” [ibid.: 25]: 
“Teacher and students must somehow discover how each one sees the object in question and what 
features and relations in the object make such a view reasonable. They must also somehow test their 
constructions of one another's meanings. And as they begin to grasp one another's meanings in 
relation to the object, they tend to see the object itself in new ways, and so face new occasions to 
give one another reason.” 
Enquanto se imaginam nos papéis uns dos outros, professores e estudantes alargam a 
sua percepção de uma dada situação. Só dialogando uns com os outros, as suas 
perspectivas e os seus significados poderão ser alargados, renovados e, em certos 
casos, corrigidos.  
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11   O Pensamento Criativo no Ensino do Design: Medidas Didácticas  
 
 
Se queremos ensinar às pessoas um novo modo de pensar, não devemos dar-nos ao trabalho de 
ensinar. Em vez disso, devemos dar-lhes as ferramentas cujo uso conduza a novas maneiras de pensar. 
[Buckminster Fuller] 
 
 
 
Embora criatividade e inovação sejam hoje em dia conceitos-chave, e não apenas na 
área do design, diversos autores lamentam a pouca atenção dada ao ensino do 
pensamento criativo nesta área específica [CHRISTIAANS 1992: 147; DINEEN & 
COLLINS 2004]. Se, por um lado, é certo que diversas escolas superiores se afastam 
cada vez mais do tradicional processo de resolução de problemas (sobretudo na área do 
design de engenharia), privilegiando uma “prática reflectiva” [cf., por exemplo, VAN DER 
LUGT et al.] e abordagens projectuais construtivistas [ALBERS, BURKHARDT & OHMER 
2004], há porém que constatar que raramente é atribuído um papel central ao fomento 
intensivo do pensamento criativo no ensino do design através de medidas didácticas 
concretas. 
 
Do que ficou exposto nas Partes I e II deste trabalho podemos concluir que o 
pensamento criativo, enquanto parte da criatividade, é demasiado complexo para poder 
ser ensinado de forma tradicional, ou seja, através de aulas expositivas e das suas 
variantes. A capacidade de pensar criativamente desenvolve-se por força das 
modificações auto-induzidas no sistema cognitivo de um estudante. Por este facto, e   
no âmbito do ensino do design, a capacidade de pensamento criativo só pode ser 
desenvolvida e incentivada confrontando os estudantes com situações em que ponham 
em prática e exercitem procedimentos do pensamento criativo, treinem a sua 
percepção, desenvolvam estratégias para produzir ideias e conceber design, discorram 
sobre os processos criativos e os possam conscientemente questionar e reflectir sobre 
eles. E uma vez que, numa perspectiva construtivista, não entendemos a aprendizagem 
apenas como processamento de informação e assimilação de novos conhecimentos, 
mas sim como “apropriação e criação - construtiva e formadora de identidade - de 
realidades” [SIEBERT 2002], no ensino do design não está apenas em causa transmitir 
conceitos e novos conhecimentos; antes deverá estar em primeiro plano a interiorização 
de experiências “de valor”, sobretudo quando se trata de desenvolver o pensamento 
criativo. Neste capítulo pretendemos pois descortinar medidas didácticas que, no 
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quadro da abordagem construtivista, ajudem a incentivar e a incrementar o pensamento 
criativo no design. E já que, de um prisma construtivista, o processo de aprendizagem 
dos estudantes apenas pode ser estimulado - e não planeado ou direccionado - pelos 
professores, as medidas didácticas no ensino do design devem ser identicamente 
entendidas apenas como formas de incentivo. 
 
 
11.1   O Docente de Design como Companheiro de Viagem e Coach 
 
No capítulo 10.3 chegámos à conclusão que o professor construtivista orienta os seus 
estudantes para o trabalho autónomo e para a auto-regulação dos seus processos de 
aprendizagem. Como alguém que sabe mais, como moderador, conselheiro e 
orientador-treinador (coach), o professor pode efectivamente fomentar a construção de 
novas estruturas de conhecimento, mas não pode transferir o seu conhecimento e a sua 
visão das coisas para os estudantes. Assim, o seu papel está limitado a ajudar os alunos 
a testarem e a alargarem as suas construções de realidade. A sua atitude construtivista e 
a sua “imperturbabilidade evolucionária” relativamente à sua aula e aos seus estudantes, 
transformam o moderno professor de design mais num companheiro de viagem do que 
num guia. Num processo de transacção que se assemelha a uma viagem conjunta, 
devem ser procuradas novas perspectivas, construído novo conhecimento e 
desenvolvidos novos significados. E tal como numa viagem conjunta, a interacção entre 
quem ensina e quem aprende deve ser permanentemente renegociada dialogando. O 
professor de design, tal como um coach, deve adaptar a sua actividade docente às 
necessidades e às possibilidades de participação dos alunos, que constituem os 
quadros de acção decisivos para os seus processos de aprendizagem127. Só deste modo 
faz sentido um planeamento didáctico do ensino do design, e só deste modo ele poderá 
conduzir a que os estudantes entendam os seus próprios percursos de aprendizagem 
como possibilidades de lidar com o conhecimento, com os artefactos e o 
comportamento, ou seja, como um processo que nunca poderá estar fechado ou 
concluído. 
 
                                                        
127 Sobretudo nas escolas superiores de design existe a possibilidade de incentivar os professores a uma 
mudança do comportamento docente e de promover cursos de formação para um “ensino inovador” 
(sobretudo quando se pensa que a maioria dos professores do ensino superior não possui qualquer formação 
pedagógica ou didáctica e que, consequentemente, aplica automaticamente os modelos há muito 
ultrapassados dos seus professores). E se grande parte dos docentes deveriam, eles próprios, praticar 
design, uma outra parte considerável do corpo docente deveria possuir conhecimentos pedagógicos para 
além dos conhecimentos disciplinares específicos do design. 
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11.1.1   O ensino do design como auto-desenvolvimento e simulação de     
  experiências  
É do conhecimento geral que nenhuma escola pode verdadeiramente preparar o aluno 
para o exercício de uma profissão, e o mesmo se passa com as escolas superiores de 
design, que não podem realmente preparar para a prática do design. Três ou quatro 
anos de estudos podem efectivamente dar aos estudantes conhecimentos fundamentais 
numa disciplina mas não podem de forma alguma prepará-los para a complexidade de 
uma profissão (isso fazem normalmente os primeiros cinco anos de exercício da 
profissão)128. 
Em que medida a escola superior pode preparar para a prática do design é uma 
pergunta à qual não se pode responder de uma forma geral. Também DORST é desta 
opinião, quando constata: 
“‘The school’ and ‘design practice’ don't exist: the question is whether ‘your’ education forms a 
foundation for developing the kind of design practice that suites ‘you’. This relieves much of the   
schools’ responsibility and transfers it to the shoulders of the student.” [2003: 87] 
As instituições de ensino e o seu corpo docente podem apenas – como ficou dito acima 
– ajudar o estudante a encontrar-se a si mesmo e a descobrir a área do design e os 
métodos projectuais que melhor se adequam aos seus pontos fortes e fracos. A 
qualidade de uma didáctica do design reside na sua capacidade de incentivar o 
autodesenvolvimento dos estudantes e de os acompanhar nos caminhos que escolhem. 
 
Justamente neste sentido, Donald SCHÖN defende que [1987: xii]:  
“Professional education should be redesigned to combine the teaching of applied science with   
coaching in the artistry of reflection-in-action.” 
SCHÖN vê o processo inerente a um projecto de arquitectura ou de design como um 
protótipo do processo reflection-in-action, que descrevemos pormenorizadamente no 
capítulo 6.2.2. Este autor considera que a melhor forma de se aprender estes processos 
criativos e os processos de pensamento a eles associados são o estúdio de design e o 
exercício prático do design (como por exemplo num estágio). E realmente, em muitas 
escolas de design, as aulas de projecto baseiam-se realmente numa aprendizagem 
experimental num “estúdio” simulado [cf., entre outros, AUSTERLITZ & ARAVOT 2006; 
LAWSON 2004a e b; VAN DER LUGT et al. 2004]. Esse estúdio, ou ateliê, deve 
reproduzir o ambiente profissional e a sua dinâmica, para familiarizar os estudantes com 
o seu futuro dia-a-dia profissional e com tarefas reais de design. SCHÖN descreve o 
estúdio como um espaço tipicamente organizado para a realização dos projectos de 
design que os estudantes, individualmente ou em grupo, terão de realizar, projectos 
esses que estão orientados para as diversas vertentes práticas do design.                                                          
128 GARDNER [1998, 1999a] refere que, na maior parte dos casos, são necessários dez anos até alguém 
atingir um grau de familiarização com um domínio que lhe permita apresentar prestações criativas nessa 
área. 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Segundo esta descrição, podemos considerar a aula de projecto, que no quadro da 
instituição de ensino superior simula a dinâmica de um estúdio de design, justamente 
como “aula de estúdio”. Da dinâmica de um estúdio fazem parte rituais próprios, 
dissertações teóricas, análises críticas de design, experiências, conversas e, finalmente, 
a avaliação dos projectos por um júri.  
“And because studio instructors must try to make their approaches to design understandable to their 
students, the studio offers privileged access to designers’ reflections on designing. It is at once a 
living and a traditional example of a reflective practicum.” [id. ibid.: 43] 
Sob a direcção ou o acompanhamento de um coach, os estudantes devem “aprender 
fazendo” num “reflective practicum” (learning by doing no sentido de DEWEY129). Para 
isso, e ainda segundo SCHÖN, os estudantes devem primeiro aprender o processo da 
prática reflectiva, os seus métodos, as suas ferramentas e as suas possibilidades [ibid.: 
38]. O processo de aprendizagem do reflective practicum através do trabalho em estúdio 
compõe-se do processo “aprender fazendo” do estudante individualmente, da 
interacção entre coach e estudantes e entre os estudantes do grupo, assim como de um 
processo que SCHÖN designa como “background learning” (aprendizagem situacional 
decorrente de um determinado contexto).  
 
Segundo GOLDSCHMIDT, as referências prévias são fundamentais para os processos 
reflection-in-action internos, para a auto-regulação dos processos de aprendizagem e 
para o diálogo construtivo no estúdio. No seu artigo “Creative Architectural Design: 
Reference versus Precedence”, GOLDSCHMIDT [1998] sublinha que conhecimentos 
prévios sobre projectos, soluções e estilos de design significativos são de enorme 
importância para o pensamento criativo do designer, já que referências prévias (visuais 
ou percepcionadas através de outros sentidos) estimulariam a produção de associações 
e, desta forma, novas combinações. Nem só imagens e produtos servem de referência 
ao designer, mas também tudo aquilo que já existe no mundo material e imaterial. A 
recolha de referências é uma questão absolutamente pessoal e subjectiva do designer 
como indivíduo – ou de uma equipa de design ou ainda de uma escola enquanto sistema 
de design. Aspectos regionais e culturais que influenciam a percepção – e, 
consequentemente, a selecção de referências – também têm aqui um papel importante. 
Também VAN DER LUGT et al. [op. cit.] sublinham a importância das referências e das 
características pessoais do designer, que encontrarão expressão semântica nos 
artefactos criados. Referências prévias inabituais contribuem para o estabelecimento de 
associações novas identicamente inabituais, como já mencionámos nos capítulos 4.3.3 e 
8.1.3 deste trabalho.                                                          
129 Totalmente em perspectiva construtivista, SCHÖN defende que os estudantes, naquilo de que vão 
necessitar para exercer as suas futuras profissões, não podem ser ensinados, mas tão-somente orientados e 
acompanhados; e cita DEWEY para alicerçar a sua opinião: “He [the student] has to see on his own behalf 
and in his own way the relations between means and methods employed and results achieved. Nobody else 
can see for him, and he canʼt see just by being ʻtoldʼ, although the right kind of telling may guide his seeing 
and thus help him see what he needs to see” [cit. in SCHÖN 1989: 17]. 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Na opinião de GOLDSCHMIDT, casos precedentes, como os projectos de estúdio (ou 
seja, em que se tem conhecimento de todo o processo de design de um projecto e de 
todos os factores a ele associados), não são, ao contrário das referências isoladas, 
especialmente adequados para incentivar o pensamento criativo. Antes pelo contrário: 
devido à sua contextualidade e holística apontariam para soluções enquadradas numa 
situação e numa cultura, dificultando a percepção de novas perspectivas e associações 
distantes. Além disso, referências isoladas são mais facilmente mantidas na memória do 
que casos precedentes por inteiro, na medida em que se integram mais facilmente na 
biografia do indivíduo [1998: 268].  
 
Das opiniões aqui reproduzidas e dos nossos conhecimentos no quadro da abordagem 
construtivista da didáctica pode-se concluir o seguinte: não são só as experiências de 
vida e de projectos de design que influenciam um processo de aprendizagem e que 
conduzem a um novo conhecimento de design e a competências criativas, mas sim a 
reflexão e a interpretação destas experiências, que têm lugar em diálogo interno 
(cognitivo) e externo. 
 
11.1.2  Reflexão e diálogo 
No âmbito da abordagem pedagógica do ensino reflectivo (reflective learning), a 
importância da reflexão na aprendizagem tem conhecido, nas últimas três décadas, uma 
sempre maior consideração no design, facto para o qual muito contribuíram as obras de 
SCHÖN The Reflective Practitioner [1983] e Educating the Reflective Practitioner [1987]. 
E reflexão significa mais do que pensar diariamente sobre as aulas, sobre os seus 
conteúdos e métodos. Só pode ser considerado um estudante de design reflectivo 
aquele que é capaz de reflectir criticamente sobre os seus próprios objectivos e 
conceitos de valor em relação com a formação em design que lhe é ministrada na escola 
superior, com o seu próprio conhecimento subjectivo do design, assim como com o 
contexto e o processo criativo dos projectos de design [cf. KONRAD 2003]. E na 
formação desta capacidade reflectiva o coach deve estar ao lado dos seus estudantes,  
e incentivar e manter, através do diálogo, uma reflexão conjunta. 
 
Em vista do importante papel da reflexão e do diálogo no processo (de aprendizagem) 
criativo, SENGE refere a função do intercâmbio de ideias entre diversos indivíduos 
criativos no seio de uma área do conhecimento e menciona, a título de exemplo, as 
numerosas conversas que tiveram lugar entre Heisenberg, Einstein, Bohr e Pauli, e que 
impulsionaram o pensamento criativo de cada um destes físicos de uma maneira 
especial [1999: 299]. Nas suas considerações sobre a importância do diálogo, SENGE 
remete-se sobretudo para as ideias de um outro físico: David BOHM. BOHM, que 
reflectiu e publicou obras não só sobre criatividade [On Creativity 1998], mas também 
sobre comunicação e capacidade de diálogo (On Dialogue 1996), considera os 
pensamentos humanos unilaterais e incoerentes. Por este motivo, uma ideia, por si só, 
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não pode ser melhorada e desenvolvida apenas com base no diálogo interior de um 
indivíduo, antes o será em intercâmbio comunicativo com outros: 
“Al igual que con los electrones, debemos considerar el pensamiento como un fenómeno sistémico 
que surge de nuestro modo de interactuar e intercambiar un discurso recíproco” [BOHM cit. in 
SENGE op. cit.: 301]. 
 
As mais importantes formas de intercâmbio reflectivo e verbal são, segundo BOHM 
[1998: 117-118], o diálogo e a discussão. Enquanto na discussão, entendida como um 
“jogo de pingue-pongue”, diversos pontos de vista podem ser apresentados e 
defendidos, no diálogo também são apresentadas diferentes perspectivas, mas com a 
finalidade de fazer emergir um novo aspecto ou uma nova constatação que não estava 
anteriormente presente em nenhum dos interlocutores. Sobretudo através do diálogo,  
os participantes chegam a um entendimento de uma circunstância, ao qual não teriam 
chegado sem o intercâmbio com o outro. E enquanto a discussão converge numa 
conclusão ou numa acção, no diálogo são trabalhados, através do pensamento 
divergente, novos pontos de vista que se completam ou se desenvolvem. E neste 
sentido, SENGE vê no diálogo o caminho para se “transcender” a própria visão limitada 
das coisas e desenvolver novos significados. Além disso, o diálogo é muito útil para 
observar e reflectir sobre os próprios pensamentos [SENGE op. cit.: 303]: 
“Una vez que vemos la naturaleza participativa del pensamiento, comenzamos a distanciarnos del 
pensamiento. Adoptamos una postura más creativa y menos reactiva.” 
Para que o estudante de design se torne capaz de permanentemente reflectir sobre as 
suas decisões projectuais e possa disso tirar partido para o seu pensamento criativo, ele 
deve estar em constante diálogo e frequente discussão com o seu coach e outros 
participantes no projecto. Só assim, na perspectiva de BOHM e SENGE, se pode 
lentamente eliminar a incoerência dos pensamentos sobre um tema ou um projecto 
[ibid.: 304]. SENGE entende aqui coerência como ordem de pensamentos, consistência, 
harmonia e beleza. 
 
Em relação ao processo de comunicação no estúdio – entre mestre e aprendiz –,       
SCHÖN alude, totalmente em perspectiva construtivista, a uma problemática específica    
de entendimento: uma vez que a troca de informações se refere maioritariamente a dois 
processos – o processo de aprendizagem e o processo de design – é ainda mais difícil 
do que habitualmente interpretar em cada caso a informação do interlocutor de modo 
convergente: 
 “Rather, each participant must construct for himself the meaning of the other’s messages and must 
design messages whose meanings the other can decipher. When the process works well, it is a kind 
of reciprocal construction that results in convergence of meaning.” [id. ibid.: 96] 
Sobretudo nos primeiros tempos de aprendizagem no estúdio, a comunicação com 
convergência de significados é praticamente impossível, já que para os estudantes a 
dinâmica do projecto é relativamente nova e os professores de design encontram 
geralmente grandes dificuldades em colocar-se na posição do principiante em design. 
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Enquanto o estudante aprende a identificar e a explicar o “bom” design, aprende 
simultaneamente a integrar estas qualidades identificadas nos primeiros projectos a 
conceber. 
 
Devido a estes problemas de comunicação agravados, SCHÖN aconselha que um coach 
apenas dê indicações e conselhos aos seus estudantes dentro de um contexto de    
projecto ou de tarefa, para que o seu significado possa ser construído situacionalmente.   
Os elementos básicos deste diálogo construtivo no estúdio entre professor e aluno são 
identificados por SCHÖN como telling e listening, demonstrating e imitating [ibid.: 102].     
Só quando ambos os interlocutores aprendem a coordenar estes quatro elementos, 
poderão construir em conjunto significados convergentes. As explicações e 
demonstrações exemplificativas do coach, os esforços do estudante no processo 
projectual e a correspondente auto-descrição, assim como a comparação final entre 
processo e produto proporcionam, segundo SCHÖN, material para um processo 
reflection-in-action recíproco [ibid.: 118]. E para que a reflexão conjunta e o diálogo 
funcionem, professor-coach e estudante devem ver-se como parceiros de direitos iguais, 
como “companheiros de viagem”, para poderem contrariar a vulnerabilidade a que 
ambas as partes estão sujeitas  no diálogo e na discussão [cf. SENGE op. cit.: 307]. Só 
assim e num “ambiente de aprendizagem aberto”130, estudante e professor de design 
poderão verdadeiramente construir juntos novas ideias e, ao fazê-lo, aprender juntos e 
um com o outro.  
 
Aprender design e orientar/acompanhar design têm permanentemente de ser testados e 
experimentados em conjunto no quadro do trabalho projectual. Para isso o professor- 
-coach deve desenvolver a capacidade de descrever e esclarecer de modo situacional e 
pertinente; deve identificar perguntas e imprecisões, pontos fortes e fracos do estudante 
no processo de design; e deve saber o que o aluno apreende e aplica dos seus 
esclarecimentos e o que não apreende e não aplica. E segundo SCHÖN, deve, além 
disso, reflectir, de tempos em tempos, sobre a sua própria prestação em design, para 
poder explicar melhor ao aluno os seus passos (moves) dentro do projecto [ibid.: 164]: 
“In this process, the coach must be able to travel freely on the ladder of reflection, shifting, as the 
situation requires, from designing to description or from description to reflection on description and 
back again to designing.” 
De posse daquilo que percepciona dos esclarecimentos do coach, o estudante de 
design participa em diálogos e processos projectuais e procura, de modo 
intersubjectivo, construir significados para a sua aprendizagem do processo criativo do 
design. Tem, pois, de aprender a escutar de forma operativa, a imitar de forma reflectida,                                                         
130  No capítulo 10.2.1 descrevemos como “ambiente de aprendizagem aberto” uma atmosfera de 
aprendizagem que promove o pensamento criativo através de objectivos e conteúdos negociáveis, através de 
diferentes formas sociais, horários flexíveis e auto-responsabilização na avaliação do sucesso escolar. 
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a reflectir sobre a sua própria construção de conhecimento e auto-regulação, e a 
reconhecer e avaliar a sua prestação e os seus progressos, e continuar a desenvolvê- 
-los. 
 
11.1.3  Incentivo da motivação 
Paralelamente ao incentivo da capacidade de reflexão e de diálogo, o incentivo da 
motivação para aprender ou para trabalhar de forma criativa numa tarefa projectual é 
uma importante medida didáctica dentro do ensino do design. Especialistas da 
investigação da motivação entendem a motivação para aprender como “a 
disponibilidade de uma pessoa para empreender uma actividade, essencialmente 
porque esta lhe promete um alargamento das suas competências” [RHEINBERG 2002: 
9].  
 
No capítulo 2.4.3 deste trabalho referimos o papel da motivação intrínseca quando está 
em causa o aumento da força de vontade, da concentração numa tarefa e da 
canalização de energia. Ao aumentar a motivação extrínseca existe no entanto o perigo 
de que uma parte da atenção do estudante se centre mais na recompensa (um prémio, 
uma boa nota, etc.), em vez de se focar no projecto a ser desenvolvido [cf. AMABILE 
2004]. No capítulo 4 referimos também a importância da ocorrência de experiências 
flow, durante as quais um indivíduo se dedica com total empenho a uma tarefa [cf. 
CSIKSZENTMIHALYI 1988a, 2003; MITCHELL 1988]. Entre as possibilidades indutoras 
de flow, enumerem-se um ambiente de aprendizagem óptimo (o que é naturalmente 
relativo), o estímulo constituído pelo interesse da matéria em si, o melhoramento dos 
processos de aprendizagem através do emprego de elementos lúdicos e a criação de 
emoções positivas ou ainda de stress positivo. Pois a ausência de qualquer stress 
significa para MITCHELL “um estado de consciência decrescida, desinteresse e 
capacidade reduzida” [ibid.: 76]. O ser humano necessita de um certo grau de 
complexidade, incerteza e teor de novidade para que o seu interesse seja despertado.  
 
Certamente que não há um método “óptimo” para aumentar a motivação para a 
transmissão de conhecimento, para aprender e para fomentar o pensamento criativo do 
design; mas há muitos métodos que dificilmente conduzem ao sucesso. Ministrar o 
conhecimento de forma fastidiosa e sem o relacionar diminui a probabilidade de que os 
estudantes estejam atentos e interessados na apreensão de informação, a co- 
-relacionem com conhecimento já existente e transformem em conhecimento novo. 
Nada daquilo que os professores pretendem transmitir pode ser verdadeiramente 
compreendido se os alunos não se sentirem pessoalmente cativados. Já mencionámos 
no capítulo 4 que o estado óptimo emocional e motivacional é atingido quando os 
desafios postos a um estudante correspondem mais ou menos às suas capacidades, ou 
seja, quando ele se sente à altura, nem subaproveitado nem sobrevalorizado. O 
sentimento de competência pressupõe como condição a experiência flow. Segundo 
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MITCHELL, um estado flow só ocorre “quando tarefas escolhidas pelo próprio, realistas, 
com sentido e que podem ser por ele dominadas, são abordadas com pleno empenho 
das suas próprias capacidades e criatividade” [ibid.: 59]. Neste sentido, flow designaria 
uma tensão dinâmica e equilibrada entre conhecimento e não-conhecimento [cf. 
também o capítulo 7.1 deste trabalho]. Para influenciar a motivação intrínseca do 
estudante de design num projecto, dever-lhe-ia ser dada a possibilidade de participar na 
escolha dos temas e contextos do projecto. Para que o nível de exigência corresponda 
às capacidades do estudante e apele suficientemente ao desenvolvimento das suas 
competências, coach e alunos deveriam debater e delimitar previamente, em conjunto e 
em cada estádio, os objectivos da aprendizagem e, se necessário, actualizá-los. Sem 
um esclarecimento de objectivos desta ordem, um professor não pode esperar que um 
estudante concentre o seu empenho na aquisição ou incremento de uma determinada 
competência, ou seja, se sinta motivado [RHEINBERG loc. cit.]. 
 
Uma outra medida de incentivo da motivação é o desenvolvimento da autoconfiança e 
da autoconsciência, pois já vimos no capítulo 4 que a insegurança e os estados de 
receio bloqueiam o pensamento criativo. Deste modo, há sempre estudantes que devido 
à sua timidez ou à sua falta de segurança ficam nervosos e agitados durante a 
apresentação de projectos e que por isso não se conseguem concentrar no seu discurso 
e nos seus argumentos. Mas o sentimento do próprio valor desenvolve-se conseguindo 
bons resultados e o reconhecimento inerente. Quanto mais vezes um estudante se 
reconhece como causa de sucesso tanto mais cresce a sua confiança em si mesmo e 
com isso a sua disponibilidade para trabalhar em projectos autónoma e criativamente. 
Segundo GUDJONS [2003], uma auto-avaliação positiva no que diz respeito aos seus 
próprios objectivos e um feedback positivo do professor ou do grupo no que diz respeito 
ao processo aumentam a confiança do estudante nas suas próprias capacidades. 
Também uma avaliação auto-reflectiva positiva da sua própria capacidade de auto-
regulação faz crescer a confiança do aluno na sua própria pessoa. 
 
Nas suas reacções às soluções projectuais dos alunos, os professores de design devem 
por isso procurar eliminar o receio dos estudantes de se exporem ao ridículo. Em vez de 
criticar com argumentação teórica, podem expressar opiniões pessoais, como, por 
exemplo, “isto não me agrada pelas seguintes razões”. Através de um parecer pessoal, é 
dada ao aluno uma ocasião para reflectir, sem que isso seja causa para insegurança, 
pois trata-se afinal de uma opinião pessoal e não de uma sentença objectiva. Um tal 
comportamento exige porém uma grande generosidade por parte do docente, para não 
se colocar perante os estudantes na posição de quem sabe mais, mas antes no lugar de 
um parceiro e de um “companheiro de viagem”. 
 
Segundo DORST [2003b], a insegurança é também o motivo pelo qual muitos 
estudantes, na execução de um projecto, se deixam ficar pela primeira ideia que lhes 
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ocorre, segundo o mote: “antes uma ideia mediana do que nenhuma”. E quando os 
professores criticam os alunos pela sua inflexibilidade e falta de perseverança na busca 
de outras ideias, o aluno inseguro torna-se ainda mais inseguro, o que não pode de 
modo algum ser o objectivo, uma vez que a segurança e a confiança em si mesmo são 
características fundamentais para um designer. Mas, por outro lado, se o professor não 
profere qualquer comentário crítico, o estudante poderá supor que a sua ideia é boa e 
que já não precisa de a trabalhar. Qual é a saída para este dilema de quem ensina? 
Autoconfiança e consciência de si próprio só podem ser construídas com base numa 
qualquer aptidão. O estudante deve ser elogiado por uma qualidade específica. A tarefa 
dos professores, no seu papel de conselheiros, deveria ter a ver com a descoberta das 
qualidades de cada um dos seus estudantes e o estímulo do desenvolvimento dessas 
qualidades [cf. também id. ibid.: 86]. Cada um de nós faz algo particularmente bem ou 
tem um talento especial, quer se trate de uma aptidão técnica, uma especial capacidade 
para o desenho, uma boa memória, competências sociais/emocionais ou um sentido de 
humor singular. O professor deve descobrir os pontos fortes dos seus estudantes para 
promover a sua autoconfiança alicerçando-a neles. E caso isso seja difícil, o professor 
só pode, na opinião de DORST, esperar que uma qualquer vivência fracturante altere a 
forma de pensar e a atitude do estudante de tal modo que ele próprio, de forma auto-
poiética, possa construir “competências de design”. E isso, em alguns casos, poderá 
demorar até depois de terminados os estudos [ibid.]. 
 
No que diz respeito ao incentivo da autoconfiança dos estudantes de design, 
NICKERSON refere a dificuldade em “traçar fronteiras entre a independência intelectual 
e o absoluto desrespeito pela autoridade, entre o desejo de inconvencionalismo e uma 
procura exacerbada de não-conformismo, entre uma curiosidade saudável e uma 
impulsividade não controlável” [2004: 414]. Entre os seus alunos, o professor de design 
deve procurar encontrar um equilíbrio entre estes extremos. Aqui coloca-se porém a 
questão de saber como podem os professores de design contribuir de forma concreta 
para um incentivo equilibrado da motivação, ou seja, da motivação para aprender e para 
pensar criativamente.  
 
Decorrentes das ideias acima expostas, consideramos os seguintes factores adequados 
e úteis para melhorar a motivação intrínseca dos estudantes de design, incentivando-os 
com isso a um pensamento mais criativo: 
 
- Para que possa surgir uma motivação pelo assunto em si, que leve a uma 
aprendizagem por iniciativa própria, o professor de design deve procurar 
descobrir por que áreas em particular se interessam os seus estudantes, para 
poder estabelecer, sempre que possível, uma relação entre os objectivos 
estabelecidos e essas áreas específicas.  
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- Para estimular a aprendizagem auto-regulada, o professor de projecto deve 
permitir que os estudantes participem na escolha dos temas dos projectos.  
- Sobretudo no caso de alunos tímidos e receosos, mesmo tentativas defeituosas 
deveriam receber elogio e reconhecimento, para despertar emoções positivas,    
criar coragem para os projectos seguintes e fortalecer a autoconfiança. Além 
disso, todo o processo deve ser elogiado, e não apenas os resultados positivos – 
e isto aplica-se a todos os estudantes. 
- Para criar estados de stress, que poderiam funcionar como estímulo positivo, 
poderíamos enumerar sugestões como, por exemplo: anunciar que os projectos 
mais inovadores serão expostos; que os trabalhos teóricos mais originais e 
conseguidos serão publicados, etc. 
- A aplicação de diversas técnicas do pensamento criativo, como o Brainstorming 
ou o Mind Mapping, conduzem a uma maior fluidez e flexibilidade de pensamento 
no seio do grupo, o que pode “contagiar” também alunos menos motivados. 
- Um ambiente de trabalho esteticamente inspirador, com bastante espaço e 
paredes livres, convida os estudantes a exporem nas paredes materiais visuais, 
para que todos os possam observar. (Já no capítulo 8.1.1.2 referimos o 
importante papel da visualização para o pensamento criativo.) 
 
11.1.4   Avaliação dos processos de ensino-aprendizagem  
Vimos no capítulo 10.2.4 que a avaliação – em conjunto com o planeamento e o 
direccionamento (impossíveis do ponto de vista construtivista) dos processos de 
aprendizagem – serve para os alunos se certificarem dos seus próprios processos de 
aprendizagem e para os professores adquirirem conhecimentos sobre a forma como 
devem modelar os universos de ensino. Apesar de na maioria das escolas superiores de 
design se praticar uma aprendizagem baseada na experiência, através de aulas de 
projecto “studio-based”, a avaliação dos estudantes, na maior parte dos casos, ainda 
hoje toma como referência apenas o produto final, e não a quantidade de experiência e 
conhecimento que o aluno adquiriu durante o curso do projecto ou durante as aulas. Daí 
que OXMAN lamente [1999: 106]: 
“Despite the numerous changes in studio pedagogy which have been developed in the subsequent 
revolutionary design educational institutions such as Bauhaus, HfG Ulm, and the Design Institute, the 
design studio is still characterized by the faults of product orientation, creative design as a black-
box, the pedagogical distance of the tutor, the lack of explicit definition of the requisite knowledge 
foundations of design, and the neglect of design methodological process as legitimate pedagogical 
content.” 
 
No capítulo 7.1 deste trabalho expusemos o papel crucial do conhecimento processual 
do design para o pensamento criativo. Neste contexto, faria todo o sentido para o 
incentivo da criatividade ter disponíveis métodos de análise e avaliação dos processos 
ensino-aprendizagem na formação em design, através dos quais a eficiência dos 
processos reflection-in-action pudesse ser medida. Teriam de ser avaliados: o processo 
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“aprender fazendo” de cada um dos estudantes; a intensidade das interacções entre 
coach e estudante; e a capacidade de reflexão e de diálogo durante os diversos 
projectos, por um lado, por parte do estudante e, por outro, por parte do professor- 
-coach. E também teria de ser avaliada a capacidade do professor para adaptar as suas 
descrições e esclarecimentos às necessidades – em permanente mudança – dos alunos. 
Além disso, dever-se-ia ainda encontrar uma forma de avaliar a capacidade dos alunos 
para aplicarem a experiência projectual recém-adquirida com sentido em outros 
projectos. Na literatura especializada não se encontram praticamente nenhumas 
medidas testadas para avaliação de processos131, provavelmente pelas seguintes 
razões: 
 
- Frequentemente, uma grande parte do trabalho em projectos não é realizado em 
presença do professor, mas antes fora do contexto da aula de projecto ou de 
estúdio. 
- Processos cognitivos, comportamento de grupo e capacidade de comunicação    
são geralmente muito difíceis de medir, devido à influência de factores 
emocionais. Qualquer medição é por isso muito complexa e demorada.  
- A capacidade de se orientar facilmente num novo projecto de design é difícil     
de medir devido aos factores tempo e espaço. 
- A avaliação de processos de aprendizagem longos exige, em situação ideal, a 
presença do mesmo professor-coach durante a totalidade do tempo de formação  
de um estudante, o que não acontece (nem é exequível) na maioria das 
instituições de ensino. 
 
Um dos poucos elementos processuais que os professores de design podem incluir na 
avaliação do processo de aprendizagem de um estudante são as representações visuais 
realizadas durante o desenvolvimento do projecto. E a única forma existente de 
avaliação do processo ensino-aprendizagem parece-nos ser a auto-avaliação do 
processo de aprendizagem, por um lado por parte dos estudantes, e por outro por parte 
dos professores, o que também é referido por KONRAD [2003] e J. NORMAN [2001]. A 
capacidade de reflexão autocrítica de alunos e professores implica em ambos uma                                                         
131 É certo que SCHÖN identifica os resultados didácticos do processo reflection-in-action, mas só muito 
superficialmente se refere à forma como estes resultados podem ser medidos ou avaliados [1987: 168 s]. 
Entre esses resultados, o autor enumera as seguintes capacidades, que hierarquiza entre pólos opostos:   
1.º, o recurso a expressões verbais específicas do projecto (desde a repetição descontextualizada do 
vocabulário até à aplicação livre e flexível das expressões aprendidas noutros projectos); 2.º, o entendimento 
dos procedimentos processuais (desde a reprodução de procedimentos isolados até à capacidade de inter-
relacionamento destes em outros projectos); 3.º, o registo cognitivo de aspectos projectuais singulares (desde 
a capacidade de solucionar problemas num determinado projecto de design até à capacidade de aplicar 
aspectos especificamente projectuais noutras situações práticas); e 4.º, o entendimento de perspectivas de 
design (desde a adopção cega das perspectivas do coach até uma relação crítica com as perspectivas de 
diferentes designers e à construção de prismas e formas de expressão próprios). 
PARTE III     O PENSAMENTO CRIATIVO NO ENSINO DO DESIGN 463 
 
metacognição bastante desenvolvida (cf. capítulo 11.3 deste trabalho). 
 
No que diz respeito à avaliação de processos e projectos, VAN DER LUGT et al. 
defendem que projectos de design feitos num ambiente de estúdio são para os 
docentes uma oportunidade para repensar de novo a formação em design na 
generalidade e as medidas didácticas por eles aplicadas em particular [2004: 355]:  
“In order to support this, we need to regard design education not only in terms of the experiential 
learning activities for the students, but also to regard design education as experiential learning 
activities for the staff.” 
Em relação ao desenvolvimento da capacidade de pensar criativamente, o foco no 
processo de design proporciona a possibilidade de observar os diversos processos de 
pensamento criativo e as acções daí decorrentes e de os identificar, analisar e comentar, 
em conjunto com os alunos. Os coaches de design devem por isso ser incentivados a 
reflectir sobre a sua própria actividade de design e a desenvolver novas formas de 
abordagem da aula e de um projecto de design. Se o professor de design for bem 
sucedido na sua reflexão sobre o seu papel de professor-coach e sobre a sua prática 
projectual e docente, poderá também apoiar de forma decisiva as prestações reflectivas 
dos seus estudantes. 
 
Com isto chegamos a um novo paradigma na formação em design: a aula de design 
como laboratório de aprendizagem, em que ambos, professor e aluno, empreendem 
novas experiências de ensino-aprendizagem, totalmente em sintonia com a perspectiva 
construtivista. Um laboratório de aprendizagem no qual a tarefa primordial do docente é 
cultivar e apoiar as capacidades criativas dos estudantes. Que aspecto exactamente 
poderia ter um tal espaço experimental de ensino e que métodos poderiam aí ser 
aplicados é algo que o âmbito deste trabalho não permite explorar. Algumas ideias 
seriam o registo vídeo e áudio das interacções entre coach e estudantes e a sua 
subsequente análise e avaliação, ou a introdução de um diário, para o coach e para cada 
um dos estudantes, diários esses que seriam comparados num momento posterior e 
poderiam servir de base para uma conversa. A reflexão sobre estes temas e medidas e 
sobre a forma de os testar será aprofundada num futuro projecto de investigação da 
autora.  
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11.2  Treino dos Procedimentos do Pensamento Criativo  
 
Nos capítulos 4.3 e 8.1 deste trabalho descrevemos os procedimentos de pensamento 
que conduzem a prestações criativas: uma percepção que não se caracterize por uma 
“determinação prematura da forma” e por estereótipos; um pensamento analítico, que 
expanda as perspectivas através da apreensão de pormenores; um pensamento 
sintético, que crie novos modelos e combinações através de associações e 
bissociações; e um pensamento por analogia que estabeleça relações inusuais e saiba 
explorar o acaso. 
 
Pretendemos agora explorar através de que medidas didácticas podem estes 
procedimentos ser desenvolvidos no ensino do design. São os estudantes de design 
suficientemente preparados para se tornarem pensadores criativos? Quando se observa 
os métodos aos quais a maioria dos docentes ainda recorre para transmitir 
conhecimentos teóricos e práticos, rapidamente se chega à conclusão que o 
pensamento criativo não é treinado suficientemente. Ainda hoje, na maioria dos casos, 
os estudantes recebem resultados estabelecidos a priori, os seus sentidos da percepção 
são estimulados unilateralmente, raramente lhes é pedido que analisem informações ou 
questionem resultados (síntese), ainda mais raramente lhes é proposto que transponham 
conhecimentos de uma área para outra (estabelecimento de analogias) e mais raramente 
ainda são incitados a procurar situações inusuais, ambiguidades ou conflitos, ou a 
provocá-los. 
 
11.2.1  O emprego da heurística sistemática 
No capítulo 8.3.2 chegámos à conclusão que, no âmbito do ensino do design, a 
transmissão e o emprego de métodos e técnicas da heurística sistemática é uma das 
formas mais eficazes de incentivo da criatividade; por um lado, para desenvolver novas 
ideias e possibilidades de configuração e, por outro, para através da sua aplicação 
treinar os próprios procedimentos do pensamento criativo. Pois devido à impossibilidade 
de ensinar teoricamente o pensamento criativo, no ensino do design apenas podem ser 
criadas as condições que fomentem a emergência de novas ideias e da capacidade de 
pensar de forma criativa. 
 
Assim, um estudante de design que participe regularmente em sessões de brainstorming 
treina o seu pensamento associativo e as suas fluidez, flexibilidade e originalidade 
mentais; um estudante de design que já tenha elaborado um bom número de Mapas 
Mentais, não só melhorou através disso o seu pensamento associativo, mas também o 
seu pensamento global e a lógica dos relacionamentos; um estudante que é 
permanentemente incentivado a estabelecer analogias desenvolve, com o tempo, uma 
marcada capacidade para o pensamento analógico e combinatório [cf. também 
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TSCHIMMEL 2003, 2004a e b]. E após quatro ou cinco anos de “treino mental” na 
universidade, o designer recém-diplomado vai continuar a cultivar “automaticamente” as 
suas capacidades de pensamento criativo através de projectos de design sempre novos, 
agora sem a aplicação sistemática de métodos de criatividade. Porque uma prática 
assídua e implementada não só preserva a capacidade de pensar criativamente, como 
gradualmente a melhora, algo que já foi referido no capítulo 4.1.3. A capacidade de 
pensamento criativo de um designer desenvolve-se com cada novo projecto.  
 
11.2.1.1  O emprego do Mapeamento Mental 
Com o aumento da complexidade das relações entre diversas áreas e temas cresce 
também a necessidade de representar graficamente estas ligações com vista a um 
melhor entendimento, e não só no design de informação132. Na Internet encontramos 
cada vez mais sites que integram Mapas Mentais e outros mapas, assim como novo 
software para a sua composição133. A elaboração deste tipo de mapas não só simplifica 
o entendimento de situações complexas, mas simultaneamente treina os seguintes 
procedimentos de pensamento criativo: a percepção de relações (semelhanças, 
diferenças, contrastes, etc.), a análise, a síntese e o estabelecimento de associações. 
Como vimos nos capítulos 2.1 e 3.3.2, no nosso processo de pensamento reina um caos 
criativo. O ser humano pensa exactamente da mesma forma como associativamente vai 
buscar recordações à sua memória, isto é, ao reunir ideias “vai saltando de ramo em 
ramo”: percepções, recordações, pensamentos e emoções rodopiam em turbilhão. A 
elaboração de um Mapa Mental ajuda a ordenar pensamentos e “imagens” e a construir 
a partir deles.  
 
Como já referimos no capítulo 8.2.2.3, para além de servirem para representação visual 
de relações e situações, os Mapas Mentais podem acompanhar todo o processo criativo 
em todos os tipos de projecto de design (referimo-nos aqui ao Mapeamento Mental 
como método de trabalho e de pensamento): desde a exploração e identificação da 
situação projectual de partida, passando pela procura e descoberta de ideias e formas, 
até à avaliação de um conceito ou da globalidade do processo de design. E uma vez que 
o Mapeamento Mental pode ser realizado na aula tanto como trabalho individual como 
colectivo, e que combina reflexões internas e externas e representações verbais e 
visuais, podemos afirmar que este método do pensamento criativo é sem dúvida o 
método didáctico mais adequado e mais flexível para treinar os procedimentos criativos. 
Por este motivo, nas suas aulas a autora trabalha frequentemente e de formas                                                         
132 Ver, por exemplo, os mapas de Alexander Manu in http://web.me.com/suramanu/Site/Maps.html ou as 
representações visuais in http://www.visualcomplexity.com, acedidos em 07.08.2009. 
133 Ver, por exemplo, Similarity Maps para ilustração da relação complexa que existe entre uma imagem 
singular e o resto do Glocal Image Pool (mundo das imagens local e global), in 
http://www.glocal.ca/resources/toolkits/similarity-maps/, acedido em 07.08.2009. 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diversificadas com Mapas Mentais. 
 
1.º Em disciplinas teóricas, o Mapeamento Mental adequa-se como método de leitura 
activa de textos e livros: o conhecimento adquirido é agrupado, ordenado e trazido para 
novos contextos; o conteúdo é comparado com conceitos já conhecidos e são 
estabelecidas relações com a visão pessoal do tema (contradições, coerência, etc.). 
 
Nos exemplos reproduzidos nas Figuras 63 e 64, os Mapas Mentais elaborados 
individualmente serviram para trabalhar o conteúdo e interpretar um livro de design, com 
a finalidade de redigir uma recensão sobre a obra.  
 
 
 
Fig. 63:  Mapa Mental de Rute Monteiro acerca da obra Da Organização do Espaço de Fernando Távora, 
“Teoria e Crítica do Design”, 3.º Ano, ESAD, 2008 
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Fig. 64: Mapa Mental de João André Coelho Silva acerca da obra Do objecto ao interface de Gui Bonsiepe, 
“Teoria  do Design”, 3.º Ano, ESAD, 2009 
 
2.º Num quadro colectivo, a elaboração de um Mapa Mental gigante é adequada para 
trabalhar textos. Os resultados de investigações sobre o efeito positivo do teste de 
conhecimentos através de Mapas Mentais demonstraram que o trabalho em grupo e      
o diálogo colectivo sobre o tema tratado trazem mais vantagens do que o trabalho a sós 
[BUZAN & BUZAN 1998: 166]. A verbalização e a visualização activas melhoram o 
processamento da informação e a memorização. Para além disso, o trabalho em grupo 
faz com que cada participante contribua com a sua visão pessoal e as suas associações 
para um Mapa Mental comum maior e com isso para um processo de aprendizagem 
mais abrangente. Na elaboração colectiva de Mapas Mentais não só se treina os 
procedimentos de pensamento criativo, como também se exercita a capacidade de 
comunicação, o comportamento e a gestão de projectos em grupo. Além disso, as 
matérias podem ser adaptadas às necessidades de aprendizagem individuais e 
subjectivas dos estudantes, de modo a que estes obtenham um sucesso escolar 
significativo e constante (ver capítulo 10.2.3).  
 
Queremos agora apresentar um exemplo de como podem as matérias de uma área 
temática de um seminário ser desenvolvidas em conjunto com os estudantes num 
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método de aprendizagem mais aberto e participativo. Neste processo também o 
conhecimento prévio diferenciado e as diferenças cognitivas dos estudantes confluem 
de forma construtiva na determinação dos conteúdos. Tomando por base um texto 
previamente indicado que os estudantes devem preparar para a aula, entra-se num tema 
sobre o qual se vai desenvolver os objectivos da aprendizagem num método de ensino 
aberto. Esses objectivos são estabelecidos em conjunto, elaborados através de tópicos 
e anotações numa rede de   inter-relações sob a forma de um Mapa Mental colectivo no 
quadro ou no flip chart. A vantagem desta abordagem de um tema é óbvia: a totalidade 
da matéria, com todas as suas relações e interdependências, é desta forma visualizada. 
Com isto, todos os alunos acedem à mesma noção da rede de relações inerente ao 
plano de aprendizagem estabelecido em conjunto. E este permanece presente no 
quadro ou na parede como linha de orientação durante todo o tempo da aula ou do 
projecto. As aulas expositivas devem ser evitadas neste processo de ensino e não se 
deve procurar alcançar a perfeição nas inscrições na imagem, uma vez que isso só iria 
parar o fluxo de pensamento.  
Ambos os Mapas Mentais de grande formato que apresentamos abaixo foram 
elaborados pela autora em colaboração com dois grupos diferentes na disciplina “Temas 
da Cultura Contemporânea”, e contêm a composição e o desenvolvimento do texto 
“Disciplinaridade e Interdisciplinaridade” de Jayme Paviani [2004]. 
              
Fig. 65-66:  Grandes Mapas Mentais, elaborados em duas turmas diferentes na disciplina “Temas da Cultura 
Contemporânea”, 3.º ano, ESAD, 2007 
3. O Mapeamento Mental também pode servir, em disciplinas teóricas, para a 
apresentação em resumo de áreas temáticas já tratadas, para as interligar entre si, 
comentar de forma crítica e para alargar o seu alcance. Os dois exemplos seguintes 
foram elaborados na disciplina “Teoria do Design” por estudantes do 4.º ano. Feitos à 
mão ou em computador, os Mapas Mentais de Rui Alexandre e Evaristo Leal ordenam e 
comentam as temáticas da disciplina em torno do tema principal daquele ano lectivo – 
“Dualismo no Design”. 
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Fig. 67: Mapa Mental em forma de árvore de Rui Alexandre, “Teoria do Design”, 4.º ano, ESAD, 2003 
 
    
Fig. 68: Mapa Mental em forma de polvo de Evaristo Leal, “Teoria do Design”, 4.º ano, ESAD, 2003 
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4. Em disciplinas sobretudo práticas, como “Projecto de Design”, “Processos Criativos”, 
“Metodologia do Design” ou “Inovação”, o Mapeamento Mental pode ser aplicado, entre 
outras coisas, para estruturar projectos, dividir tarefas, constituir equipas, representar de 
modo elucidativo contextos projectuais, gerar ideias e desenvolver conceitos. Abaixo 
vemos imagens onde um grupo de estudantes de design elabora um Mapa Mental em 
busca de um conceito de design para um folheto anunciando a abertura de um bar (Fig. 
69). 
E nas imagens da Figura 70 vemos um Mapa Mental elaborado por um grupo 
multicultural de estudantes no âmbito de um workshop de design de produto. Aqui, o 
Mapeamento Mental não funcionou apenas como recurso visual na representação de 
uma problemática projectual, mas também como apoio para o entendimento mútuo em 
inglês. 
 
       
  
 
Fig. 69:   Elaboração de um Mapa Mental colectivo, no qual todos os participantes trabalham 
simultaneamente. Workshop “Processos Criativos no Design”, no âmbito do programa de formação 
FormInov, AEP, Porto, 2006  
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Fig. 70: Mapa Mental processual elaborado num workshop multicultural e interdisciplinar na Hogeschool    
 West-Vlaanderen, em Kortrijk, Bélgica, 2007 
 
Os processos de elaboração dos Mapas Mentais aqui reproduzidos, todos orientados e 
documentados pela autora, demonstraram que durante o trabalho em Mapas Mentais o 
processo de pensamento dos estudantes participantes se tornou mais fluido, flexível, e 
finalmente também mais original. A autora também pôde deduzir de diálogos com e 
entre os estudantes que trabalhar criativamente num tema ou num projecto recorrendo a 
um Mapa Mental e em grupo se torna mais fácil, na medida em que há um permanente 
intercâmbio de estímulos verbais ou visuais.  
 
Sobretudo a elaboração de Mapas Mentais de grande formato é avaliada por estudantes 
e participantes de workshops como muito positiva, já que desta forma os conteúdos 
trabalhados e os seus inter-relacionamentos se tornam mais claros, os elementos 
participantes se podem inserir mais facilmente no grupo, e sobretudo porque o trabalho 
num colectivo dá simplesmente mais prazer e por isso a participação se torna mais 
motivante. Na fotografia seguinte (Fig. 71), o bom ambiente em grupo após o trabalho 
conjunto num Mapa Mental de grande formato é facilmente detectável. A imagem foi 
registada no workshop “Processos Criativos”, orientado pela autora deste trabalho, que 
teve lugar em 2007 no âmbito do programa de formação FormInov. Pode-se ainda 
detectar um outro aspecto importante dos Mapas Mentais de parede: a participação de 
todo o corpo no processo criativo ao movimentar-se diante da parede. Adicionalmente, 
assim que se tornava mais passivo e quieto, o participante recebia uma fitball verde ou 
um balão. Saltar sentado em cima da bola ou brincar com o balão rapidamente o 
levavam a uma participação mais activa e ágil no processo de Mapeamento Mental. Isto 
também se aplicou a outros exercícios, pelo que no final toda a gente tinha um qualquer 
objecto redondo nas mãos que convidava ao movimento. Porque, como veremos no 
próximo capítulo, o movimento físico também ajuda a estimular o pensamento criativo. 
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Fig. 71: Participantes do workshop “Processos Criativos”, após a elaboração de um Mapa Mental na 
parede, procurando ideias para projectos nas suas áreas científicas, FormInov, Porto, 2007 
 
11.2.1.2  A aplicação de outras técnicas e métodos 
No capítulo 8.2.2 classificámos a heurística sistemática segundo os procedimentos 
criativos que alicerça, incita e fomenta. De acordo com isso, cada um dos métodos e 
técnicas heurísticos pode ser aplicado para treinar a capacidade de pensamento 
criativo, em qualquer tipo de aula. Por exemplo, para introduzir, aprofundar ou ampliar o 
âmbito de uma nova temática numa disciplina teórica (como “História do Design” ou 
“Teoria do Design”) são adequadas diversas variantes de brainstorming (para introduzir o 
tema e reunir o conhecimento prévio sobre este), o Mapeamento Mental (para 
alargamento do tema e integração do conhecimento previamente existente – ver acima), 
técnicas de Reenquadramento, como a Inversão, Caracteres Extremos ou a Checklist 
(para procurar novas perspectivas sobre o tema), representações em desenho ou pintura 
(para resumir e sintetizar a matéria dada – ver Figura 72), assim como técnicas de 
visualização digitais e finalmente a Análise Morfológica, a Técnica de Cenário e o 
Estabelecimento de Analogias (para um alargamento do tema direccionado para o 
futuro). O emprego destes métodos e técnicas heurísticos não serve apenas para treinar 
os procedimentos do pensamento criativo, mas também torna as aulas mais 
interessantes e diversificadas, aumentando assim a motivação dos estudantes para a 
apreensão e o processamento da matéria e para a reflexão sobre esta. 
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Fig. 72: Tela artística elaborada como síntese de um ano lectivo em “Teoria do Design”, segundo a 
interpretação da estudante Ana Patrão, 4.º ano, ESAD, 2003/04 
 
Mas nem só estímulos intelectuais diversificados mobilizam o cérebro. Também a 
actividade física tem uma influência positiva nas prestações cerebrais: em paralelo com 
uma melhor irrigação cerebral e aporte de oxigénio, ela produz também substâncias 
activas e hormonas que são distribuídas através da circulação sanguínea e vão 
beneficiar a função do cérebro [LUTHER & GRÜNDONNER 1998: 93]. Por este motivo, a 
totalidade do organismo humano (corpo e espírito) deve manter o dinamismo através de 
um treino direccionado, algo que já era defendido pelos mestres da Bauhaus. Nesta 
escola de design, não só a dança e o teatro faziam parte das actividades curriculares, 
para estimular as capacidades de pensamento criativo dos alunos, mas também o 
desporto e a ginástica [ACKERMANN 1999: 88 ss]. Consciência do corpo, prazer no 
movimento e um modo de vida orientado para o corpo eram então expressão da vida 
moderna e do design moderno. Este ideal de finais dos anos 20 pode hoje ser 
encontrado em formas de desporto contemporâneas, como o jogging, o skate ou o surf, 
mas também em práticas holísticas como o yoga, a meditação zen ou o pilates, em que 
são simultaneamente fomentados o espírito e o controlo do corpo. O objectivo é 
alcançar a unidade de corpo e espírito, a serenidade e o equilíbrio. E segundo 
ACKERMANN, já na Bauhaus “a relação directa entre a harmonia do corpo e do espírito 
enquanto fundamento do potencial criativo estava no centro do curso preparatório em 
Weimar” [ibid.: 91]. 
 
Também actualmente há investigadores do design que defendem que a actividade física 
e  a dança, como métodos de incentivo da criatividade, deveriam ser mais fortemente 
integrados no ensino do design, sobretudo nas áreas do design de produto e de 
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interiores. KLOOSTER, APPLEBY e OVERBEEKE [2004] são de opinião que o corpo em 
movimento do designer o ajuda a entender melhor a relação entre indivíduo, artefacto e 
espaço. 
 “In this way the moving body of the designer serves as an embodying tool for sensitive, empathic 
 understanding of interaction and how products are part of this” [id. ibid.: 258]. 
 
Através da análise do comportamento do seu próprio corpo e do de outras pessoas, o 
designer poderá deparar com soluções projectuais inesperadas. Como exemplo, os 
autores referem o projecto da estudante Debby Vorstenbosh, que desenvolveu uma 
espécie de coreografia para a interacção de comunicação e movimento no elevador: 
através de ecrãs nas paredes do elevador, reproduzindo paisagens virtuais em que voam 
pássaros, ela pretende distender a atmosfera tensa que normalmente reina num elevador 
onde há mais de que uma pessoa. Podendo olhar para os pássaros ao fundo, em vez de 
olhar para o chão ou para a porta, a atitude corporal distende-se e a atmosfera neste 
espaço exíguo melhora. Deste modo, KLOOSTER, APPLEBY e OVERBEEKE crêem que 
aprender coreografia e dança improvisada é algo muito útil para o treino do pensamento 
criativo e a descoberta de novas soluções de design. Um dos três autores, Sietske 
KLOOSTER, conduziu no ano lectivo de 2003/04 na Faculdade de Design Industrial da 
Universidade Técnica de Delft o seminário “Commotion”, uma fusão de “communication” 
e “expressive motion”. Neste seminário, ela trabalhou com os estudantes na área do 
movimento e da linguagem corporal em relação com espaços e objectos, no sentido de 
encontrar novas funções de produtos e formas de expressão semântica. 
Partindo da nossa própria experiência com diferentes formas de dança e desporto, 
partilhamos a opinião dos autores acima citados de que a dança e outras formas de 
movimento seriam uma importante mais-valia para o ensino do design. Estas actividades 
poderiam ser propostas como disciplinas facultativas, como exercício de aquecimento 
em diversas disciplinas ou ainda como actividade extra organizada pela associação de 
estudantes. Sem dúvida que estamos aqui perante um campo que futuramente pode e 
deve ser explorado empiricamente. 
 
Também se poderia investigar em que medida faz sentido introduzir um curso de teatro 
no ensino do design. Interpretar papéis e outras técnicas narrativas, como, por exemplo, 
o contar histórias (storytelling), não só promovem o pensamento perceptivo e 
associativo, como também facilitam a ligação entre diferentes possibilidades de 
expressão dos estudantes. A produção de histórias dramáticas é, segundo GARDNER, 
um meio para fazer confluir os diversos perfis de inteligência (Teoria das Inteligências 
Múltiplas): 
 “Although obviously language based, stories have a structure that can contain information that can 
appeal to and be processed by most of the other intelligences: existential themes, bodily action, 
interpersonal dialogue, intrapersonal reflection, spatial settings, logical progression, and musical 
pacing. As the world learned during the Hollywood century, stories can be conveyed through many 
means and many media” [1993/2006: 230]. 
PARTE III     O PENSAMENTO CRIATIVO NO ENSINO DO DESIGN 475 
 
No ensino do design deveria ser dada aos estudantes a possibilidade de apresentar e 
defender trabalhos e projectos de modo diferente: de forma visual ou verbal (como 
normalmente acontece), mas também de forma cinestésica ou musical. Nas imagens das 
figuras 73 e 74 vemos cenas em que estudantes apresentam os resultados de uma 
análise de cor de forma teatral, poética e musical. 
 
    
Fig. 73-74:  Duas situações em que as estudantes (Diana Sousa, Maria Monteiro) apresentam os resultados 
de uma análise de cor (dourado) através de expressão teatral e canto. Disciplina: “Teoria da 
Comunicação Visual”, 1.º ano, ESAD, 2006 
 
Um outro método que se presta ao treino do pensamento associativo e metafórico dos 
estudantes é o estabelecimento de analogias, que pode ser realizado de forma verbal ou 
também em ligação com o pensamento visual e sintético em representações gráficas. 
Nos exemplos visuais seguintes (Fig. 75 e 76), os estudantes do 1.º ano da disciplina 
“Comunicação Visual” deveriam escolher um objecto sobre o tema “poluição” e tomá-lo 
como fundamento e parte dos seus desenhos analógicos.  
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Fig. 75-76:  Exemplos de estabelecimento de analogias recorrendo ao sketching com um objecto integrado. 
“Teoria da Comunicação Visual”, 1.º ano, ESAD, 2006/07 
 
Certamente que haverá ainda muitas outras formas de trabalhar com a heurística 
sistemática nas aulas (também com suporte digital); todavia, quais os métodos e de que 
forma eles vão ser introduzidos no ensino do design é algo que depende das 
preferências e dos conhecimentos didácticos do docente em causa.  
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11.2.2  O papel dos factores emocionais  
Nas diferentes possibilidades de aplicação da heurística sistemática vimos que no treino 
dos procedimentos do pensamento criativo não nos devemos dirigir apenas às 
capacidades intelectuais dos estudantes, mas também às suas capacidades físicas e 
emocionais. Pois como já demonstrámos e comentámos em vários pontos deste 
trabalho, a aprendizagem do pensamento criativo não é só um processo determinado 
cognitiva ou psicologicamente, mas também afectiva, emocional, social e situativa-
mente, assim como determinado pelo contexto e fortemente individualizado. Em cada 
processo de aprendizagem estão presentes os sentimentos e as emoções, pois 
aprender não é só um processo de assimilação de novas informações, mas é também 
formação de identidade e alargamento das estruturas cognitivas (cf. capítulo 10.1). Ao 
contrário da abordagem tradicional e convencional do ensino, a aprendizagem auto- 
-regulada orienta-se pela globalidade. Ratio e emotio/intuitio devem ser vistas em 
conjunto no contexto do sistema e consideradas em perspectiva holística no ensino do 
design. Porque a educação não se afirma como dimensão intelectual mas como 
dimensão humana – e da condição humana fazem também parte, justamente, as nossas 
características de Homo emotio e Homo demens. 
 
11.2.2.1  Incentivo de emoções positivas  
Nas Partes I e II deste trabalho referimos em diversas passagens a importância das 
emoções e dos sentimentos nos processos de decisão, de aprendizagem, assim como 
noutros processos criativos, como concretamente o processo de design. Como 
descrevemos acima, cada experiência da nossa vida é acompanhada por uma 
determinada dose de emoções e sentimentos, o que é particularmente reconhecível 
perante problemas pessoais e sociais de peso. Que uma emoção surja como reacção a 
um estímulo desenvolvido evolucionariamente (como, por exemplo, o sentimento de 
compaixão) ou adquirido (por exemplo, a cautela), não tem qualquer importância: 
emoções positivas e negativas e os sentimentos subsequentes são um efeito secundário 
inevitável de todas as experiências sociais e reflectem-se por isso de forma acentuada 
no ensino do design, como demonstram os resultados do estudo “The emotional 
structure of the student-tutor relationship in the design studio”. Os autores, AUSTERLITZ 
e ARAVOT [2006], observaram centenas de estudantes no estúdio de design e falaram 
com eles sobre as suas experiências nessa situação específica. Tornou-se então claro 
para eles que os estudantes descrevem sempre as suas experiências e processos de 
aprendizagem realizados em estúdio (ou nas aulas de projecto) de forma muito emotiva. 
Das suas numerosas observações e registos AUSTERLITZ e ARAVOT concluíram que a 
relação entre estudante  e coach de design tem uma forte componente emocional (como 
a maior parte das relações professor-estudante, na nossa opinião). A sua relação 
emocional, por seu turno, influencia a motivação para aprender, a dinâmica comunicativa 
e as prestações projectuais dos estudantes e com isso também a sua capacidade 
criativa. Os autores não fazem contudo qualquer sugestão no seu artigo sobre o modo 
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como melhorar essa relação afectiva e, deste modo, também o processo de 
aprendizagem que lhe está na base, ou direccioná-la de forma a melhorar a capacidade 
criativa dos estudantes de design. 
 
Uma medida fundamental para lidar de modo construtivo com as emoções (positivas e 
negativas) no processo de aprendizagem parece-nos ser tomar delas consciência (sobre 
isto ver também capítulo 11.3). Pois quando o indivíduo que desenvolve os sentimentos 
se torna deles consciente, eles melhoram, segundo DAMÁSIO [2003], os processos de 
orientação da vida, e com isso também de um projecto de design ou de um processo  
de aprendizagem. DAMÁSIO refere que aprender e recordar acontecimentos 
emocionalmente importantes relacionando-os com sentimentos conscientes é um 
processo completamente diferente do que fazê-lo sem ter deles consciência [ibid.: 210]. 
Alguns sentimentos, como entusiasmo, orgulho ou surpresa, optimizam a aprendizagem 
e a memorização. Outros, sobretudo aqueles que nos são dolorosos, perturbam os 
processos de aprendizagem e impedem até preventivamente qualquer forma de 
memória. Assim, sentimentos negativos como vergonha, embaraço, receio, indignação 
ou raiva, podem perturbar ou até bloquear um processo de aprendizagem no ensino do 
design ou a progressão de um projecto de design. 
 
No capítulo 2.4.2 referimos que os sentimentos negativos (sobretudo o receio de se 
tornar ridículo) não só têm como consequência um mal-estar do corpo ou uma falta de 
energia, como também uma forma de pensar ineficiente e a negligência dos trabalhos 
relacionados (uma vez que o indivíduo dá primazia ao processamento das emoções 
negativas). Pelo contrário, situações de carga emocional positiva fomentam o 
armazenamento de longa duração e a recuperação de informações e melhoram com isso 
os resultados académicos. Nos últimos anos, o desenvolvimento de competências 
emocionais (no âmbito dos chamados soft skills) tem sido levado cada vez mais a sério, 
também nas escolas superiores. Mas os bloqueios emocionais são os bloqueios de 
criatividade mais difíceis de ultrapassar no ensino do design, uma vez que naturalmente 
não dependem do comportamento do docente ou dos colegas de turma, mas antes de 
numerosos factores exteriores à responsabilidade da instituição de ensino. E enquanto 
se pode treinar nas aulas estratégias de pensamento, uma percepção atenta, processos 
associativos, etc., através de diversos exercícios e projectos, é muito mais difícil fazer 
desaparecer o receio dos estudantes de se ridicularizarem ou de não serem 
suficientemente criativos. Em última instância e apesar de todas as reformas, eles ainda 
continuam sob a pressão de uma avaliação quantitativa e qualitativa. 
 
No campo das competências relacionadas com emoções, consideramos os seguintes 
aspectos importantes – no sentido de retirar ilações dos conhecimentos apresentados 
neste trabalho e por força da nossa experiência docente – para o desenvolvimento da 
capacidade de pensamento criativo dos estudantes no ensino do design: 
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- Percepção e aceitação das próprias emoções:  
 Os estudantes de design devem reconhecer os seus próprios sentimentos e 
 emoções e serem capazes de entender os motivos subjacentes aos sentimentos 
 positivos e negativos. Quando confiam nos seus sentimentos e intuição como 
 sistemas de detecção precoce podem identificar e interpretar mais rapidamente 
 situações projectuais (cf. capítulo 7.2.3 deste trabalho). E quando são capazes de 
 recordar experiências fortemente emotivas, estas podem servir de fonte de 
 inspiração para projectos. Além disso, para o desenvolvimento da sua 
 personalidade, deveriam saber identificar e explorar os seus pontos fortes e 
 fracos  (ver capítulo 4.2.3). 
- Melhor relação com sentimentos e emoções: 
Entre outros, identificámos como bloqueio condicionado por sentimentos a 
incapacidade da maior parte dos alunos de deixar amadurecer as ideias durante 
um certo tempo antes de as transformarem em soluções concretas de design 
(capítulo 2.4.2). Os estudantes deveriam aprender a aceitar a ansiedade e os 
sentimentos de tensão como uma parte normal do processo criativo e a deixar a 
fase de incubação amadurecer serenamente.  
Além disso, para as suas futuras carreiras profissionais, os estudantes devem 
desenvolver estratégias para dominar melhor o stress, demonstrar tolerância à 
frustração e irradiar autoconfiança. Desta forma poderão aplicar melhor a sua 
“imaginação lúdica” em projectos (ver capítulo 2.4.4). 
- Empatia: 
Os estudantes devem aprender a ser receptivos aos sentimentos de outros, a  
ser capazes de se pôr no lugar de outros e de interpretar as suas emoções. A 
capacidade de empatia auxilia-os a entender as necessidades dos consumidores 
e a traduzi-las numa adequada linguagem de produto. 
- Lidar com relações: 
A capacidade de análise das relações interpessoais e de avaliação de um 
ambiente de trabalho ajuda os designers a resolver situações de conflito no 
interior do grupo, o que, por seu lado, facilita o trabalho criativo em equipa. 
Também a segurança na comunicação (verbal e não-verbal) promove o trabalho 
criativo em grupo e o entendimento com clientes.  
 
Apesar de todas as dificuldades para desenvolver uma forma de inteligência emocional e 
evitar bloqueios de criatividade emocionais, somos de opinião que lidar com os 
sentimentos negativos e desenvolver sentimentos positivos é algo que pode ser 
aprendido no âmbito do ensino do design. Sobretudo numa disciplina como o design, 
em que os estudantes têm de aprender a configurar artefactos de modo a que estes 
despertem nos seus utilizadores sentimentos positivos, deve ser dada bastante atenção 
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aos aspectos emocionais. As seguintes medidas parecem-nos adequadas e 
promissoras: 
 
 -  Esclarecer os estudantes sobre qual o papel que as emoções, os sentimentos e a 
intuição podem desempenhar na actividade de design, provavelmente contribui 
para que estes lidem de forma mais flexível com esses fenómenos. Este processo 
de tomada de consciência pode ter lugar em diálogos em grupo ou individuais, 
ou ainda acontecer no âmbito de uma determinada disciplina, como por exemplo 
“Cognição em Design”, através da reflexão metacognitiva (ver capítulo 11.3.1.1). 
Sentimentos conscientes são eventos mentais marcantes e direccionam a 
atenção de um indivíduo tanto para as emoções a que devem o seu 
aparecimento como para os objectos que desencadearam essas emoções 
[DAMÁSIO 2003].  
 - Exercícios colectivos que têm por objectivo a dinâmica de grupo, em que sejam 
trabalhados a pressão sobre o grupo, o receio de errar e o falar em público, 
podem ter lugar em diversas disciplinas, como por exemplo “Projecto de Design” 
ou “Metodologia”.  
 - Tendências cooperativas e formas de comportamento solidário devem ser 
encorajados. Boas prestações, mas também tentativas e esforços positivos 
devem receber aprovação ou reconhecimento público, para reforçar a motivação 
intrínseca para o trabalho criativo.  
 - Amabilidade, atenção e, por vezes, empatia e compreensão dos docentes 
conduzem a uma maior motivação, confiança em si próprio e estabilidade dos 
estudantes.  
 - Criticar diante de terceiros insucessos ou pontos fracos de projectos é algo que 
deve ser evitado para impedir sentimentos de vergonha ou embaraço, que 
bloqueiam o pensamento criativo. Em vez disso, pode-se realçar os bons 
trabalhos, já que os estudantes aprendem sobretudo com os exemplos positivos 
dos colegas. Uma forma construtiva de expressar uma crítica positiva é a 
seguinte: todos os trabalhos dos estudantes são expostos na parede (quando 
possível); os estudantes são divididos em grupos e recebem a tarefa de procurar 
em cada trabalho algo de negativo e algo de positivo (Fig. 77-78). Desta forma, 
os bons trabalhos não são só apreciados e os maus só criticados. Este exercício 
tanto pode ser realizado com trabalhos projectuais práticos como com trabalhos 
de interpretação teórica. Também se pode perguntar aos alunos qual o 
autor/grupo que teve mais prazer na elaboração do seu trabalho. Por experiência 
própria, podemos afirmar que o trabalho que é escolhido segundo este critério é 
normalmente também o mais original e o mais interessante sob diversos 
aspectos, e passa assim a ter um carácter modelar sem que isso se tenha de 
tornar embaraçoso para o seu autor.  
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 - Introduzir-se no papel ou na perspectiva de outros através de exercícios de 
teatro ou dança desenvolve a autoconsciência, a forma de lidar com sentimentos 
negativos, como a vergonha, e desperta a imaginação (Fig. 79).  
 
   
Fig. 77-78:  Exercício de avaliação colectiva, “Teoria da Comunicação Visual”, 1.º ano, 2005/06, ESAD 
 
  
Fig. 79:   Três estudantes apresentam uma ideia através de figuras desenhadas, “Teoria da Comunicação 
Visual”, 1.º ano, 2005/06, ESAD 
 
Esta lista apresenta medidas manifestamente simples (que a autora deste trabalho, de 
um modo geral, emprega nas suas aulas), mas acreditamos que elas podem servir como 
catalizadores de emoções e sentimentos positivos, que fortalecem a autoconfiança e 
alicerçam o desenvolvimento da personalidade do estudante. Segunda a nossa 
experiência, elas conduzem a uma melhor percepção emocional de si mesmo, a uma 
melhor forma de lidar com sentimentos e emoções, mas também com relacionamentos 
sociais, e ao desenvolvimento de mais empatia. E estas capacidades, por seu turno, vão 
incentivar indirectamente os processos de pensamento criativo. 
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 11.2.2.2  A interacção do pensamento orientado pela razão, pelo sentimento e pela 
intuição 
Na Parte II deste trabalho chegámos à conclusão que o processo projectual, em todas 
as áreas do design, consiste numa interacção entre, por um lado, informações 
objectivas, conhecimento disciplinar e processos de pensamento orientados pela razão 
e, por outro, inspirações orientadas pelos sentimentos. Segundo a personalidade do 
designer, a tarefa de design e a etapa do processo, a razão ou a emoção e a intuição 
podem dominar pontualmente ou por fases. Mas só a sua interacção complementar 
pode levar a que o designer identifique uma possibilidade de configuração entre muitas 
como a combinação mais apropriada e original. 
 
No ensino do design, todavia, ainda reina uma clara dualidade entre uma abordagem 
orientada pela razão em algumas escolas superiores, e uma abordagem artística e 
intuitiva noutras instituições, o que também é constatado por Jorge FRASCARA na sua 
análise da formação dos designers gráficos [2000: 52]: 
“The balance between artistic and rational elements in the practice of graphic design poses an 
interesting challenge to design educators, a challenge that calls for the development of visual 
sophistication and intuitive abilities to express concepts visually, along with a rational capacity for 
processes of analysis and synthesis.” 
Assim, em paralelo com a transmissão de informações relevantes sobre comunicação, 
tecnologia e sobre o contexto social, ambos os processos de pensamento inerentes à 
actividade de design – o emocional e o racional – deveriam por isso, segundo 
FRASCARA, ser estimulados em simultâneo no ensino do design, opinião que 
partilhamos e que expusemos e ilustrámos em profundidade no capítulo 7.2. 
 
Para a formação do pensamento criativo, esta constatação significa que em cada tipo de 
instituição de design, nas disciplinas teóricas e práticas, o pensamento lógico deveria 
ser articulado com o pensamento intuitivo, o intelecto com o sentimento, a imaginação 
com a experiência. 
Em concreto, e independentemente de se tratar de uma escola superior de design de 
engenharia ou de uma escola de artes e design, esta cooperação poderia funcionar 
assim: 
 - Nas aulas de projecto, por exemplo, poder-se-ia proceder da seguinte forma (o 
que decerto também acontece com frequência): as primeiras representações 
visuais (por exemplo, de uma torradeira) poderiam ser rabiscadas em desenho de 
forma intuitiva e a partir da memória espontânea. Na maior parte dos casos, 
estes desenhos sintetizam aquilo que o designer acha importante no objecto. 
Depois disso, poderia seguir-se uma fase em que os estudantes colectivamente, 
de memória, analisassem racionalmente uma torradeira e a desenhassem de 
novo, mas desta vez com todos os elementos que dela fazem parte e nas 
proporções correctas. Numa terceira fase, os estudantes poderiam comparar 
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estes esboços com uma torradeira real e completá-los. E numa quarta fase, 
poderiam vir de novo ao de cima as emoções, propondo aos estudantes 
modificar a torradeira desenhada em pormenor, de modo a tornar o seu utilizador 
“mais feliz”. Os desenhos de todas as quatro fases serviriam então de ponto de 
partida para um novo conceito de torradeira. Nesta fase conceptual poderiam 
também ser aplicadas sistematicamente outras técnicas do pensamento criativo 
em que, de novo, pensamento racional e emocional se revezassem e 
completassem. Mesmo na avaliação final das propostas de design, emotio e ratio 
poderiam ser empregues alternadamente. Cada solução de design possível 
poderia ser avaliada por um grupo de potenciais utilizadores, primeiro 
intuitivamente e depois racionalmente, segundo determinados critérios.  
 - Uma outra transposição da interacção de emotio e ratio/intuitio poderia 
acontecer durante um exercício de avaliação, semelhante ao que descrevemos 
no subcapítulo anterior, no quinto ponto das medidas de incentivo da emoção. 
Nesse exercício, os estudantes deveriam escolher o trabalho cuja realização teria 
dado maior prazer aos seus autores. Esta escolha poderia também decorrer em 
duas etapas. Na primeira fase, os estudantes procederiam a uma avaliação 
intuitiva dos trabalhos expostos, deixando-se apenas guiar pelos seus 
sentimentos pessoais e respondendo à seguinte questão: “Qual dos trabalhos me 
surpreendeu mais (não importa por que motivo)?” Depois de cada estudante ter 
feito a sua escolha e, se necessário, a ter marcado (de uma maneira pré-
combinada), poder-se-ia pedir aos estudantes, num segundo momento desta 
primeira fase intuitiva, que exteriorizassem espontaneamente sobre o trabalho 
por eles escolhido (que obviamente não poderá ser o trabalho que eles próprios 
realizaram) algumas associações verbais (por exemplo‚ “é divertido”, “choca” ou 
“agrada-me cromaticamente”). Numa segunda fase da avaliação, os estudantes 
deveriam então descobrir os motivos da sua escolha e das suas associações 
espontâneas. O docente poderá fornecer-lhes critérios de avaliação ou deixar 
que sejam os próprios grupos de estudantes a determiná-los. Critérios possíveis 
de análise são a transposição da ideia-base, a elaboração gráfica, a 
originalidade, etc. Neste ponto, os estudantes devem fundamentar a sua escolha 
argumentativa e racionalmente, aplicando os seus conhecimentos específicos de 
design.  
Trata-se aqui apenas de duas das muitas formas de actuar concebíveis, através das 
quais a interacção entre procedimentos de pensamento orientados pela razão e pelo 
sentimento pode ser treinada. Em última análise, cabe porém a cada docente 
desenvolver, em conjunto com os seus grupos de estudantes, métodos didácticos com 
os quais se possa identificar e que se adaptem conceptual e metodicamente à sua 
disciplina. 
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11.2.3   Construção da capacidade de percepção  
Na primeira e segunda partes deste trabalho sublinhámos o estatuto especial da 
percepção no processo de pensamento criativo. O design, como processo autopoiético 
activo de construção de novas realidades, exige do designer, para além de um rico 
corpo de experiências, a capacidade de percepcionar com todos os seus sentidos 
nuances inabituais do mundo em que vivemos e de as relacionar de forma flexível e 
original através dos seus elementos de conhecimento interiorizados. O objectivo é evitar 
soluções de design estereotipadas e fazer emergir uma perspectiva de design diferente  
e adequada à situação. Para isso, o designer recorre um processo a que chamámos no 
capítulo 8.1.1.1 perception-in-action e que se baseia numa percepção conscientemente 
orientada em todas as fases de um projecto: desde a percepção pessoal e redefinição 
da situação de design até à interpretação das reacções que o artefacto projectado 
desperta nos seus utilizadores. 
 
Devido à omnipresença da percepção no acto criativo, o desenvolvimento da 
capacidade de percepção deveria deter uma posição de destaque no ensino do design. 
Já num outro local defendemos que, no quadro do ensino do design, não é suficiente 
treinar os estudantes em desenho e ensinar “psicologia da percepção” para fomentar a 
sua capacidade perceptiva [TSCHIMMEL 2003]. Complementarmente, deveria ser 
promovida em numerosas outras disciplinas ou numa disciplina específica relacionada 
com a cognição (ver capítulo 11.3.1.1) uma tomada de consciência das capacidades de 
observação e percepção, incentivando-as e desenvolvendo-as, de modo a que os 
futuros designers sejam capazes de descobrir perspectivas diferentes e singularidades 
no nosso meio ambiente natural e artificialmente criado. 
 
O estatuto especial da percepção no design foi também orientação determinante para a 
abordagem pedagógica de diversos professores da Bauhaus, como Moholy-Nagy, 
Albers ou Kandinsky. Já nos anos 1920, eles acreditavam que cada realidade se 
constituía apenas por sensações subjectivas: os dados perceptivos [WICK 1982; 
FIEDLER & FEIERABEND 1999]. Através de exercícios com diferentes materiais, Moholy- 
-Nagy procurava no curso preliminar introduzir os estudantes na complexa interacção 
das percepções ópticas, acústicas, hápticas e outras. E Kandinsky desenvolveu um 
conceito de síntese que trabalhava simultaneamente diferentes experiências sensitivas. 
Muitos dos métodos do ensino propedêutico da Bauhaus ainda hoje podem ser 
encontrados nos programas curriculares de várias escolas superiores de design em todo 
o mundo. Mas os tempos mudaram, e com eles os paradigmas e os métodos. Embora a 
sensibilização para o pensamento perceptivo e o desenvolvimento deste devam ainda 
estar no âmago da formação básica, há que procurar novos métodos de exercício 
capazes de motivar professores e estudantes na actual era da informação.  
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Nos dois subcapítulos seguintes pretendemos, em primeiro lugar, pôr em foco os 
princípios de uma percepção criativa e as estratégias de ensino a eles associadas, para 
a seguir, no segundo subcapítulo, elencar propostas para a transposição dos princípios 
e estratégias em exercícios concretos. 
 
11.2.3.1  Princípios e estratégias  
Um dos princípios básicos de uma percepção criativa é a procura consciente de novas 
perspectivas e campos do conhecimento aonde se possam ir buscar factos e 
informações que possam ser transpostos para a problemática do projecto. No capítulo 
8.1.1 também utilizámos para isso a expressão “perceptive observation” de KOLODNER 
e WILLS [1996]. Para completar ou modificar conscientemente a sua primeira percepção 
espontânea de uma situação ou tarefa, o indivíduo necessita de uma flexibilidade mental 
que lhe permita saltar de uma área do conhecimento para outra, exportando conteúdos. 
Nas aulas de design é possível encarregar os estudantes de se familiarizarem com 
outras áreas do conhecimento, por exemplo, a biologia, a astronomia ou as ciências 
cognitivas. Em cada novo campo encontram-se pontos de intersecção, isto é, aspectos 
que podem ser úteis para o projecto e dos quais podem resultar novos ângulos. 
Estrategicamente, também faz sentido procurar ou estar aberto a indícios casuais no 
quotidiano, por meio dos quais os artefactos podem adquirir novas funções ou 
significados. Criar situações ambíguas ou provocar uma tensão interna através de 
contradições de conteúdo, sobretudo na fase inicial de um projecto, ajuda a agudizar os 
sentidos de percepção dos estudantes. Aqui, podem ser de grande auxílio muitas das 
heurísticas acima mencionadas. Como já defendemos no capítulo 11.2.1, o emprego 
frequente do brainstorming (sobretudo como Inversão), do Mapeamento Mental ou do 
Estabelecimento de Analogias treina uma percepção flexível e a procura de intersecções 
surpreendentes entre áreas do conhecimento. 
 
Regressemos agora à importância das emoções no processo de percepção. Estas 
filtram e estruturam a percepção de situações e informações [SOLOVYOVA 2003] e 
direccionam assim a atenção numa determinada direcção. Com isso tornam-se 
expressão do modo como um indivíduo assimila, interpreta e armazena as experiências. 
Sentimentos positivos e interesse pessoal num tema ou projecto aumentam a motivação 
intrínseca e, em correlação, também a sensibilidade perceptiva e a procura inconsciente 
de impulsos que podem ser relacionados com o projecto. Lidar com sentimentos e 
emoções de modo consciente também se pode tornar numa medida estratégica no 
desenvolvimento da capacidade de percepção. 
 
Uma importante estratégia para treinar a forma de lidar com emoções no quadro de 
relações sociais e simultaneamente desenvolver as competências perceptivas é o 
intercâmbio aberto com outros em diálogo. Pois como descrevemos no capítulo 11.1.2, 
o intercâmbio comunicativo ajuda o estudante de design a alargar a sua percepção 
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limitada e unilateral de uma situação. Para isso, ele deve desenvolver uma capacidade 
de diálogo que lhe permita escutar activamente, incitar o seu interlocutor a expressar 
opiniões e construir a partir das perspectivas e ideias de outros. 
 
Para além do alargamento verbal das perspectivas, uma das estratégias mais 
frequentemente utilizadas para desenvolver a percepção é, como se sabe, treinar a 
comunicação visual. Uma vez que competências insuficientes em desenho podem limitar 
a imaginação visual e espacial [cf. GOLDSCHMIDT 1991, 2003], de um modo geral é 
dado às aulas de desenho um lugar central. Na mesma medida em que um escritor de 
sucesso necessita de capacidade de expressão verbal, o designer precisa de 
capacidade de expressão visual para poder ser criativo a esse nível.  
 
No capítulo 8.1.1 comentámos o importante papel das representações visuais no 
processo criativo de design. Desenhos dos mais variados tipos134 alicerçam o processo 
de pensamento individual do designer, ajudando-o a tornar os seus conceitos 
compreensíveis junto de colegas, clientes e consumidores finais. As representações 
gráficas são também particularmente importantes para estimular a percepção criativa: 
através da interacção de linhas, cores e formas, surgem novas perspectivas e ideias                                                         
134 LAWSON classifica os diversos tipos de representações visuais da seguinte maneira [2004b: 34-51]: 
Presentation drawings: os “desenhos para apresentação” são representações visuais que servem para falar 
do estado do projecto com clientes ou outras pessoas que não participam no processo de design, e que 
servem também para tomar decisões. Trata-se sobretudo de representações elaboradas em computador que 
têm como finalidade impressionar o observador com as qualidades do projecto. Muitas vezes são usadas 
para visualizar bidimensionalmente ou tridimensionalmente o estado final de um projecto. 
Consultation drawings: à semelhança dos presentation drawings, os “desenhos de consulta” são usados pelo 
designer para transmitir informações aos colegas, ao cliente ou a outras pessoas envolvidas no processo. 
Neste caso, porém, o desenho não tem de persuadir da qualidade de uma solução de design, deve apenas 
servir de suporte visual para trocar impressões com outros sobre o estado do projecto e recolher novas 
opiniões. 
Experiential drawings: LAWSON designa como “desenhos experimentais” os esboços feitos à mão que 
acompanham o processo de pensamento criativo do designer em busca de novas ideias.  
Proposition drawings: os “desenhos de propostas” são, segundo LAWSON, o cerne da actividade criativa do 
design e acompanham o processo que SCHÖN [1983, 1987] designa como Reflection-in-Action: o designer 
conduz um diálogo consigo mesmo através de desenhos. Frequentemente estes contêm correcções ou 
desenhos novos feitos por cima de desenhos mais antigos.  
Fabulous drawings: trata-se aqui de desenhos que apresentam visões e que na maior parte dos casos têm 
um estilo muito pessoal. Não se destinam a testar ou a trabalhar uma ideia, antes exprimem a imaginação e a 
fantasia do designer. Os “desenhos fantásticos” apresentam características dos proposition drawings e dos 
presentation drawings.  
Diagrams: diagramas são também uma parte do processo de pensamento criativo e servem sobretudo para 
representar de uma forma gráfica abstracta relações entre aspectos ou elementos (por exemplo, ligar com 
linhas palavras inscritas em círculos). 
Calculation drawings: “desenhos de cálculo” servem para acompanhar e testar proposition drawings. 
Geralmente incluem inscrições e valores numéricos. 
Instruction drawings: “desenhos de instruções” já não são instrumento do pensamento criativo, antes têm 
como finalidade comunicar o projecto de forma clara ao construtor ou ao técnico, de modo a que este possa 
preparar a máquina para a fabricação do artefacto. 
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durante o acto de desenhar, um processo que GOLDSCHMIDT designa como 
“interactive imagery” [1991, 2003]. A representação externa de imagens estimula a 
percepção de imagens internas (ver capítulo 8.1.1.2). Para despertar a percepção 
criativa, segundo GOLDSCHMIDT, os desenhos feitos à mão são mais adequados – 
devido à sua ambiguidade gráfica – do que os elaborados em computador. 
 
Na opinião de LAWSON, por trás de cada tipo de desenho esconde-se um determinado 
tipo de conhecimento específico do design, com regras próprias [2004b: 33]. 
Relacionada com este saber, cada representação visual surge de modo mais racional ou 
emotivo, mais metódico ou intuitivo, porém, cada uma destas técnicas de representação 
ajuda a formar a competência perceptiva dos estudantes. No ensino do design devem 
ser treinadas todas as diferentes formas de representação, para através das aptidões de 
desenho estimular equitativamente ambas as capacidades de percepção e de 
pensamento: a sapiens e a demens. 
 
ADAMS [1998: 54] lamenta que a maioria dos estudantes de design recorra sobretudo ao 
pensamento verbal ou visual, negligenciando a percepção através dos outros sentidos, o 
que limita as possibilidades de solução de uma tarefa de design. Já em diversas 
passagens deste trabalho referimos quão importante para o desenvolvimento da 
competência perceptiva é estimular os estudantes de design a “olhar” com todos os 
sentidos para onde “normalmente” não se olharia. Pormenores formais, materiais e 
cromáticos, perspectivas inusuais, sons estranhos, novos aromas e sabores são fontes 
fecundas de novas ideias, conceitos e formas. Noventa anos após a fundação da 
Bauhaus, o desenvolvimento sensitivo da competência perceptiva continua na ordem do 
dia do ensino do design. Ao treinar a capacidade de percepção sensitiva não se trata 
apenas de formar futuros designers, trata-se também de “afinar a capacidade sensitiva 
como base para uma humanização da própria vida” [SCHMITZ 1999a: 373]. E este era já 
o objectivo que Moholy-Nagy se propunha alcançar na Bauhaus.  
 
11.2.3.2  Exemplos de exercícios 
Considerando os princípios e estratégias para incentivo da percepção acima 
enumerados, concebemos nos últimos cinco anos numerosos exercícios que testámos 
nas aulas de diversas disciplinas, em que a forma pessoal de percepção e interpretação 
dos estudantes está no centro da atenção. Antes da realização dos exercícios é 
explicado aos estudantes que quanto mais singular for a sua perspectiva perceptiva, 
tanto mais originais serão, provavelmente, as suas ideias e propostas de design. Os 
exercícios, que devido aos seus resultados processuais e finais nos parecem muito 
promissores, são brevemente ilustrados a seguir através de alguns exemplos. 
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Exercício 1: Exercício de autopercepção conceptual e visual  
No primeiro semestre do ano lectivo 2004/05, no âmbito da disciplina “Teoria da 
Comunicação Visual”, os estudantes receberam a tarefa de se olharem a si mesmos de  
uma nova forma. O objectivo deste exercício, para além da auto-percepção criativa, era 
treinar a Inversão e o pensamento metafórico. Na figura 80 vemos o estudante Fábio 
Costa, de 18 anos, de uma perspectiva nova, para ele chocante – de cima –, e na figura 
81 podemos observar a auto-representação metafórica de Manuel Capela.  
 
 
        
 
Fig. 80-81:  Autopercepção visual de Fábio Costa e Manuel Capela, “Teoria da Comunicação Visual”,  
1.º ano, ESAD, 2004/05 
 
Exercício 2: Exercício da capacidade de diálogo  
O seguinte exercício verbal pode ser realizado em qualquer disciplina relacionada com 
projecto, mas também em cadeiras teóricas sobre teoria do design e linguagem de 
produto: dois estudantes, em alternância e sem preparação prévia, contam uma história 
sobre a vida de um artefacto. Cada um deles constrói a partir da última parte do relato 
do outro. Neste exercício muito simples são treinados a audição activa, o pensamento 
associativo e o alargamento de perspectivas em diálogo. 
 
Exercício 3: Exercício de storytelling  
Trata-se neste exercício de uma reconstituição pessoal de uma história curta ou de um 
texto não literário; na sua base está a obra Short Cuts de LUHMANN [2000]. O exercício 
consiste em reproduzir a história ou o texto de uma forma tão singular como nenhuma 
outra pessoa seria capaz de fazer (por exemplo, da perspectiva de um traficante de 
droga, de um papagaio, de um sofá), sem no entanto desvirtuar o conteúdo original. Este 
exercício pode em princípio ser aplicado a qualquer disciplina e já recorremos a ele nas 
disciplinas “Temas da Cultura Contemporânea” e “Teoria e Crítica do Design”. Os 
estudantes treinam aqui a leitura activa, a busca de novas perspectivas e pormenores e 
o pensamento por analogia. 
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Exercício 4: Exercício de percepção visual e de particularidades e situações curiosas 
(enunciado do exercício: ver Anexo 1). 
Este exemplo faz parte de uma série de exercícios de percepção realizados nos anos 
lectivos 2004/05 e 2005/06 na disciplina “Teoria da Comunicação Visual” com alunos do 
primeiro semestre. Os estudantes deveriam procurar singularidades curiosas do nosso 
meio ambiente natural e artificial e registá-las visualmente (fotografias ou desenhos) ou 
audiovisualmente (cassetes áudio ou vídeo). Foram também incentivados a recorrer na 
busca aos seus outros sentidos: tacto, olfacto e paladar. Mas a maioria dos estudantes 
trabalhou com materiais visuais, sobretudo a fotografia. Nicolau Fernandes, por 
exemplo, investigou com grande precisão a textura e a estrutura dos cabelos. E Hugo 
Alves observou em profundidade carteiras de senhoras e caracterizou as suas 
possuidoras de acordo com os conteúdos encontrados: a excêntrica Diana, a distraída 
Emília, a descontraída Lara, a organizada Beatriz, a prática Helena, a prevenida Teresa, a 
crente Elvira, a hipocondríaca Cláudia e a empenhada Diolinda.  
 
 
 
Fig.  82:  Trabalho de Hugo Alves, “Teoria da Comunicação Visual”, 1.º ano, ESAD, 2004/05. 
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Fig.  83:  Trabalho de Nicolau Fernandes, “Teoria da Comunicação Visual”, 1.º ano, ESAD, 2004/05. 
 
Este exercício poderia sem problemas ser estendido ao mundo virtual, como demonstra 
o exemplo de Ricardo Seixas (Fig. 84), que num chat room pediu fotografias de 
frigoríficos abertos e recebeu respostas da Holanda, Noruega, Portugal, Israel, Inglaterra, 
Brasil, Finlândia e Chipre. Também poderiam ser procurados expressões, afirmações, 
ideias, imagens, situações, vídeos, mapsites, etc., curiosos com os numerosos 
programas do Google, ou ainda no Flickr, Twitter ou Facebook. 
  
Fig. 84:  Trabalho de Ricardo Seixas, “Teoria da Comunicação Visual”, 1.º ano, ESAD, 2004 
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Exercício 5: Exercícios para percepção de ambiguidades 
Nas Figuras 85-86 vemos o resultado de um exercício semelhante, com a diferença de 
que aqui se procurou concretamente situações ambíguas. Investigações sobre a 
percepção visual demonstraram que a procura da ambiguidade é fundamental em todo 
o processo de atribuição de forma [OXMAN 2002]. 
Em busca de imagens interessantes, Catarina Ribeiro observou de perto excrementos de 
gaivota e André Fangueiro percorreu a cidade do Porto à procura de letras para o seu 
abecedário. 
         
  
Fig. 85-86:  Excrementos figurativos de gaivota, de Catarina Ribeiro, e “ABC” da cidade do Porto de  
André Fangueiro, “Teoria da Comunicação Visual”, 1.º ano, ESAD, 2004 
 
Em exercícios como este e outros semelhantes pode-se ir à procura da resposta às 
seguintes questões: quantas formas podemos ver num artefacto? E sentir? E como 
podemos escutar formas? A percepção de ambiguidades com outros sentidos é 
normalmente pouco explorada devido à dominância visual na cultura ocidental do 
design. Quantos artefactos podem produzir o mesmo som? E sobre a textura de um 
objecto: pode ser duro um artefacto que parece mole? E um que parece duro ser mole? 
Ou será possível sentir simultaneamente um artefacto como duro e mole? E sobre o 
olfacto e o paladar: quantos artefactos podemos encontrar que tenham um cheiro doce 
e um sabor amargo, ou salgado? 
Este tipo de questões podem ser colocadas em exercícios mais curtos ou mais longos 
em disciplinas relacionadas com projecto, mas também em disciplinas teóricas. 
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Exercício 6: Percepção com todos os sentidos 
Como introdução ao exercício é pedido aos estudantes, divididos em pequenos grupos, 
que apresentem em 3 minutos o objecto mais lento que possam descobrir nesse espaço 
de tempo. Depois, o objecto com o som mais surpreendente. E depois um objecto que 
convide a ser cheirado (ver Figura 87). Ou tarefas semelhantes que apelem aos 
diferentes sentidos da percepção. Depois desta breve fase de “aquecimento”, os grupos 
têm 10 minutos para encontrar 10 objectos que se distingam todos uns dos outros em 
cor, forma, tamanho, material, textura, som, cheiro e paladar. Ao verificar os resultados, 
são rejeitados os objectos que apresentem características coincidentes (por exemplo, 
que apresentam o mesmo material). No final, o grupo a quem tiver sobrado o maior 
número de objectos é o vencedor do exercício (Fig. 88 e 89). Sendo o exercício realizado 
como uma espécie de concurso, os estudantes trabalham mais depressa e mais 
exaustivamente, na medida em que aumenta a sua motivação para realizar a tarefa.  
 
       
Fig. 87:  Imagens da primeira Fase do exercício 6, “Teoria da Comunicação Visual”, 1.º ano, ESAD, 2004 
 
          
Fig. 88-89:  Fase 2 do exercício 6, “Teoria da Comunicação Visual”, 1.º ano, ESAD, 2004 
 
Exercício 7: Exercício de sinestesia, segundo Kandinsky (Anexo 2) 
Wassily KANDINSKY, que tinha ele próprio uma capacidade inata para a sinestesia, isto 
é, para misturar as suas diferentes sensações perceptivas, desenvolveu em numerosos 
escritos o conceito de síntese perceptiva: às cores atribuía formas, texturas, sons, 
cheiros e sabores [KANDINSKY 1954/1991]; pontos, linhas e ângulos tornavam-se 
movimentos, cores e sons [KANDINSKY 1926/1973 e 1955/1973]. 
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O exercício, identicamente realizado no 1.º ano na disciplina “Teoria da Comunicação 
Visual”, consiste em conceber um artefacto baseado na percepção de uma cor atribuída 
e que conte a história da cor através da activação dos outros sentidos: Como soa, sabe 
e cheira, por exemplo, o Vermelho? Qual a sua textura, como se move? Como nasceu, 
como vive e com quem se inter-relaciona? 
 
       
Fig. 90-91:  “Os 7 pecados da cor Vermelho”, “Teoria da Comunicação Visual”, 1.º ano, ESAD, 2004/05 
  
     
Fig. 92:  “A banda de saxofones da cor Amarelo”, “Teoria da Comunicação Visual”, 1.º ano, ESAD, 2004/05
   
Nos exemplos, sobretudo dos exercícios 4, 5 e 6, fica mais uma vez provado que, muitas 
vezes, o acaso é a inspiração para a descoberta de uma nova perspectiva. Já em várias 
passagens deste trabalho chamámos a atenção para o importante papel dos 
acontecimentos casuais e da capacidade de os reconhecer como impulso para um 
projecto. Por esta razão, no ensino do design também se deveria treinar a forma de lidar 
com factores não-planeados e de incerteza. 
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11.2.4  Lidar com factores de incerteza  
O design é uma actividade em parte tão complexa que já não é possível ao designer 
antever as consequências dos seus actos. Ele relaciona o seu conhecimento disciplinar 
com um enorme desconhecimento das consequências psicológicas, sociais, 
económicas e ecológicas dos seus projectos. Mesmo nos projectos de design (na sua 
maioria criados artificialmente) realizados durante a formação, há tantos factores em 
jogo que os estudantes não podem dominar e planear totalmente a situação projectual: 
factores pré-fornecidos, previsíveis e casuais cruzam-se e completam-se, ainda que o 
docente forneça uma rica panóplia de factos e informações. 
 
Uma vez que o indivíduo, e sobretudo aquele que aprende, prefere geralmente situações 
controláveis, mas que para a criação do novo também necessita de estados caóticos 
como a ambiguidade, a falta de clareza e a tensão interna (cf. capítulo 7.3.1), o 
estudante de design deve desenvolver a capacidade de lidar com factores de incerteza e 
incontroláveis de forma flexível e construtiva. Conflitos internos e estados de tensão são 
até, de acordo com os conhecimentos vindos da teoria de sistema e da teoria do caos, 
produtivos e necessários para criar novos projectos e ordem no design (ver capítulo 3.3). 
Como os estudantes têm um baixo nível de tolerância a factores de incerteza, faz parte 
das tarefas de uma escola de design adoptar como tema e treinar a forma de lidar com 
factores mutáveis no projectos de design. Em concreto, isso significa não dar aos 
estudantes demasiadas instruções na orientação do processo de design. Pois a 
possibilidade de se expressar livremente, material e semanticamente, aguça a 
percepção e a imaginação dos estudantes e favorece as associações lúdicas.  
 
Uma importante medida didáctica para o desenvolvimento da capacidade de 
pensamento criativo no ensino do design é treinar a flexibilidade das decisões e a 
capacidade de rever a orientação do projecto, mesmo quando este já vai a meio. O 
docente poderá, por exemplo, em determinado momento redireccionar alguns factores 
projectuais ou modificá-los segundo o princípio do acaso. Através de um diálogo 
reflectivo, o estudante, ou grupo de estudantes, deverá dar resposta à nova situação e 
procurar não assumir essas mudanças como factores de perturbação, mas antes vê-las 
como uma oportunidade de chegar a uma nova perspectiva problema/solução. Com 
grupos de alunos mais adiantados o docente pode até introduzir conscientemente 
estados de tensão, conflitos e até erros no projecto, com os quais os estudantes terão 
depois de lidar de forma construtiva sob sua orientação. Pois quanto mais complexo é o 
não-equilíbrio em que os estudantes se encontram, tanto mais estratégias desenvolvem 
para conseguir captar as formas possíveis de que necessitam para uma solução de 
design e uma configuração adequada e coerente. 
 
Para que não surja entre os estudantes um grande sentimento de insatisfação devido às 
anunciadas alterações no projecto, naturalmente que o professor terá de esclarecer e 
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justificar esta situação introduzida num momento oportuno, reflectindo sobre ela em 
conjunto com os alunos. Devido à necessidade de homeostase dos estudantes, que já 
referimos mais acima, incertezas e perturbações devem ser cuidadosamente doseadas 
no ensino do design; de outra forma, a motivação intrínseca para uma tarefa pode baixar 
sensivelmente [cf. SIEBERT 2002]. Mas provocações direccionadas e doseadas não 
precisam necessariamente de contrariar a viabilidade dos objectivos e dos conteúdos de 
aprendizagem e podem-na até reforçar. A psicologia da motivação fala de uma 
“discrepância doseada” [id. ibid.: 71]. Decerto que de ano para ano se pode aumentar a 
dose de discrepâncias. 
 
No capítulo 10.3 referimos que o novo papel do docente requer uma atitude 
construtivista de “imperturbabilidade”. Dela faz também parte a “coragem” dos novos 
docentes de permitir transvios e desvios nos processos de aprendizagem dos 
estudantes e valorizá-los como positivos. Pois entre os objectivos de aprendizagem mais 
importantes que privilegiam o pensamento criativo dos estudantes podemos enumerar: 
 
- Capacidade de decisão: atacar os problemas rápida e decididamente. 
- Flexibilidade: estar preparado para repensar o projecto, mesmo numa fase 
adiantada. 
- Predisposição para o risco: estar preparado para cometer erros e para os 
considerar uma oportunidade para encontrar algo de novo. 
- Reconhecimento dos erros: reconhecer conclusões erradas e admiti-las de livre  
e espontânea vontade, em vez de se justificar e defender. 
- Prazer na experimentação: experimentar sempre novos caminhos, materiais, 
métodos e possibilidades de design. 
- Perseverança: mesmo quando não se atinge de imediato o objectivo proposto,  
deve-se continuar a tentar obstinadamente, em vez de desistir ou de se tornar 
passivo. 
  
 
11.3  O Papel e a Aplicação da Metacognição  
 
Ao longo deste trabalho referimos em diversas passagens a importância da chamada 
“metacognição”, um conceito muito destacado na nova psicologia da educação, que 
designa a reflexão sobre estados e processos cognitivos [SCHÖN 1987; PUENTE 
FERRERAS 1999; GUDJONS 2003; KONRAD 2003; NICKERSON 2004]. Tanto o 
conhecimento sobre cognição como o controlo e o direccionamento das cognições são 
uma parte da actividade reflectiva do indivíduo. Já nos anos 1970, WIRZ defendia que só 
“conseguiremos prestações óptimas de pensamento, quando conhecermos o 
pensamento do pensamento. Só assim estará na nossa mão desenvolver e expandir 
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tanto as nossas capacidades de pensamento como o nosso potencial criativo” [1970: 
25]. 
 
Entre as capacidades metacognitivas conta-se a consciência das próprias capacidades 
de aprendizagem, isto é, de pontos fortes, fracos e lacunas, assim como o 
conhecimento de métodos e estratégias que podem ser aplicados para auxiliar a 
resolver problemas e a realizar tarefas projectuais. Adicionalmente, Flavell (1979) inclui 
na metacognição a capacidade de auto-regulação e auto-organização (o conhecimento 
de como, quando e porquê algo deve ser feito), para que os objectivos de uma tarefa 
possam ser alcançados pelo indivíduo [in PUENTE FERRERAS op. cit.: 294]. Também 
NICKERSON confirma a importância das capacidades metacognitivas para a 
aprendizagem de self-management skills (auto-regulação e autocontrolo), que por seu 
lado melhoram bastante a capacidade  de pensamento criativo de um indivíduo [op. cit.: 
416]. Em conclusão, trata-se pois da reflexão sobre como pensamos construtiva e 
criativamente para nos apropriarmos de novos “mundos da vida” (ver também capítulo 
10.1.1 deste trabalho). Estudantes que aprenderam e treinaram conscientemente 
estratégias metacognitivas de auto-regulação, autocontrolo, identificação de problemas, 
resolução de tarefas e auto-supervisão, podem, segundo Gage e Berliner (1996), 
melhorar as suas prestações nas aulas em mais de 20% [in GUDJONS 2003: 7]. 
 
Por estes motivos, somos de opinião que a aprendizagem de capacidades 
metacognitivas deveria ser parte indispensável do ensino do design, convicção esta que 
já expusemos e defendemos em diversos artigos [TSCHIMMEL 2004a, 2004b, 2005, 
2006a, 2006b]. Nos  três subcapítulos que se seguem tentaremos descrever a forma 
como as capacidades metacognitivas poderiam ser desenvolvidas no âmbito do ensino 
do design e como contribuem para o incentivo do pensamento criativo:  
 
1.º no quadro de uma disciplina própria relacionada com a cognição e a criatividade;  
2.º através do emprego da heurística sistemática;  
3.º através de processos de avaliação de outra natureza. 
 
11.3.1  Disciplinas específicas relacionadas com a criatividade 
Já que é nossa convicção que as disciplinas ligadas à criatividade contribuem para que 
os estudantes tomem maior consciência dos processos criativos e que desta forma se 
podem movimentar neles com maior segurança, assim como identificar e treinar os seus 
processos de pensamento criativo e as suas capacidades metacognitivas, nos últimos 
seis anos trabalhámos num esboço dessas disciplinas. Assim, a autora deste trabalho 
concebeu três programas diferentes, que implementou parcialmente e aperfeiçoou e que 
serão de seguida apresentados.  
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11.3.1.1 “Cognição em Design” 
Já em momentos anteriores defendemos que se deveria integrar nos currículos de 
design uma disciplina em que os estudantes pudessem reflectir sobre os processos do 
pensamento do design e desenvolvê-los [TSCHIMMEL 2003: 8]:  
“Propõe-se, por fim, a introdução de uma disciplina intitulada ‘Pensar’, no primeiro ano do curso   
de design, na qual os estudantes aprendam estratégias de pensamento em design e desenvolvam   
o seu pensamento criativo através de jogos, exercícios e problemas exemplares para resolver.”  
Uma vez que, na maior parte dos casos, os aspectos cognitivos e processuais da 
actividade de design permanecem desconhecidos dos estudantes, estes ou acreditam 
que as ideias originais surgem repentinamente (ou não surgem) e que a sua constituição 
é inescrutável     e por isso também não é indutível, ou acreditam que apenas têm de 
seguir um método   pré-estabelecido para chegar a “bons” conceitos e projectos. Para 
que os estudantes tomem consciência e compreendam os procedimentos de 
pensamento dos processos criativos de design, acreditamos que a existência de uma 
disciplina própria, em que fossem tratados e treinados os aspectos cognitivos, faria todo 
o sentido. 
 
Essa disciplina, que designaremos aqui como “Cognição em Design”, foi até agora 
apenas trabalhada conceptualmente, apresentada e discutida em três conferências 
internacionais sobre Design Education sob o nome “Processos Cognitivos no Design” e 
finalmente publicada como paper [TSCHIMMEL 2004a e b, 2006a] e como artigo numa 
revista científica de design [TSCHIMMEL 2006b]. Por razões logísticas, a “Cognição em 
Design” não pôde até agora ser transposta como Unidade Curricular para o ensino do 
design. No entanto, muitos dos conteúdos para ela idealizados foram já integrados e 
experimentados pela autora em “Teoria da Comunicação Visual”, disciplina do primeiro 
ano na ESAD, nos anos lectivos 2003/04 e 2006/07. 
 
Como o nome indica, na cadeira de “Cognição em Design” deverão ser tratados 
procedimentos e processos de pensamento, mas também processos emocionais e 
comunicativos, assim como o processo de aprendizagem em si. Consideramos a 
introdução de uma tal disciplina um importante passo para a aprendizagem do processo 
reflection-in-action, pois viria alicerçar o desenvolvimento de um pensamento típico do 
design entre os estudantes, coadjuvando o trabalho de projecto.  
 
“Cognição em Design” viria também ao encontro da reivindicação de DAVIES e REID 
[2000] de uma “orientação cognitiva” dos currículos de design, instituindo que os 
estudantes não se dão por satisfeitos com o nível de aprendizagem mais baixo – o da 
reprodução de conhecimento –, antes aspiram a um nível mais elevado que os torne 
capazes de prosseguir o seu desenvolvimento autonomamente. A reflexão sobre os 
processos de ensino e de aprendizagem no design não só melhora sensivelmente entre 
os estudantes a capacidade de pensar design e de dialogar com os docentes, como 
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também desenvolve as suas self-management skills e com isso, a longo prazo, a sua 
capacidade,  em termos gerais, de resolver problemas criativamente, no campo pessoal 
e profissional. 
 
No capítulo 4.2.2 deste trabalho descrevemos a “Teoria das Características-chave da 
Inteligência Criativa”, em que GARDNER realça três factores que favorecem o 
desenvolvimento da capacidade criativa: reflexão, o saber tirar partido dos próprios 
pontos fortes e um domínio inteligente das próprias experiências, retirando delas 
sentido. Esta teoria poderia ser exposta aos estudantes na disciplina “Cognição em 
Design”: primeiro, para os motivar a reflectir mais intensivamente sobre acontecimentos 
e experiências passadas, e em segundo lugar, conduzindo-os a esta reflexão através de 
tarefas e exercícios concretos. Em Educating the Reflective Practitioner, SCHÖN [1987] 
subdivide a reflexão sobre design em dois tipos diferentes: reflection-in-action e 
reflection-on-action. O processo reflection-in-action foi detalhadamente descrito no 
capítulo 6 e definido como o pensamento próprio da actividade design. Com o termo 
reflection-on-action SCHÖN refere-se claramente ao processo de pensamento 
retrospectivo sobre a actividade exercida e aos seus procedimentos de pensamento e 
de actuação, para daí retirar conclusões para  o futuro: “... our reflection on our past 
reflection-in-action may indirectly shape our future action” [id. ibid.: 31]. 
 
O docente de design poderia desta forma incentivar os estudantes a reflectir, a sós ou 
em grupo, sobre acontecimentos passados no campo do design ou sobre os últimos 
projectos em que participaram: quais foram os seus pontos fortes e fracos? O que 
poderia ter corrido melhor? Porquê? Como? Que tendências e preferências pessoais se 
reflectem nos projectos – no decurso do processo e no produto final? Que outros 
factores influenciaram o seu próprio pensamento e decisões? O grupo? O docente? O 
local e o clima? O momento? O ambiente de trabalho? Acontecimentos pessoais? Que 
sentimentos foram dominantes? Porquê? Trabalhou-se no projecto com motivação e 
entusiasmo? Porquê/Porque não? 
Este tipo de reflexão sobre projectos passados certamente que ajuda a não repetir 
determinados erros em projectos futuros, a processar de forma construtiva os 
sentimentos negativos, a identificar a motivação presente ou ausente e, se necessário,   
a estimulá-la, etc. 
 
No capítulo 10.1.3 identificámos a forma de lidar com conhecimento e não- 
-conhecimento como uma das competências-chave construtivistas, ao lado da 
metacognição, comentando que novos conhecimentos só são assimilados pelos 
estudantes quando são relacionáveis. Na disciplina “Cognição em Design” os alunos 
deverão aprender a reflectir sobre a sua construção de conhecimento. Além disso, 
deveria tornar-se-lhes claro que para a criação de novas ideias e formas é 
frequentemente mais importante destruir velhos conhecimentos inúteis do que procurar 
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novos. Os estudantes de design deveriam também familiarizar-se com outra 
competência-chave: a sensibilidade ao contexto. Um exercício possível seria trabalhar 
num projecto de design que durante o processo criativo dos estudantes fosse 
permanentemente um pouco modificado pelo professor-coach, sendo que 
simultaneamente os estudantes poderiam também treinar a forma de lidar com factores 
de incerteza (ver também capítulo 11.2.4). 
 
A disciplina “Cognição em Design” pode também fornecer o contexto certo para abordar 
e comentar os modelos dos diferentes estilos cognitivos de pensamento, que 
apresentámos no capítulo 2.6 deste trabalho. Consciencializar os estudantes da 
existência de diferentes estilos de pensamento, entre os quais apenas alguns se 
adequam ao pensamento criativo do design, ajudá-los-á a clarificar qual o seu próprio 
estilo e eventualmente a direccioná-lo conscientemente num outro sentido (na medida 
em que isso é possível). Deve ficar claro que a finalidade do ensino do design é educar 
os estudantes como pensadores inovativos e não adaptativos (modelo de KIRTON) e 
como pensadores generativos (GARDNER e POLICASTRO) com estilo legislativo e 
hierárquico (STERNBERG e LUBART). É nossa convicção que basta os estudantes terem 
disto conhecimento para que isso os ajude a reflectir sobre os seus processos de 
pensamento e formas de trabalho e a desenvolvê-los. 
 
Precisamente porque aprendemos em relação directa com a nossa biografia e 
experiências, dever-se-ia reflectir sobre estas diferenças estilísticas durante a formação 
e debatê-las na turma, tendo em vista uma tomada de consciência. O mesmo se aplica 
às diferenças de pensamento condicionadas pelo género, que expusemos no capítulo 
2.1.2 deste trabalho. Tomar consciência e debater estas diferenças poderá ajudar as 
estudantes do sexo feminino a não perder imediatamente a coragem quando surgem os 
primeiros problemas de entendimento em disciplinas como “Geometria Descritiva” ou 
“Design 3D”. E pode ainda ser explicado aos estudantes do sexo masculino porque é 
que as suas colegas do sexo oposto têm menos problemas de comunicação e 
apresentam melhores prestações nas disciplinas teóricas.  
 
Faria todo o sentido que a disciplina “Cognição em Design” fosse integrada na primeira 
metade do 2.º ano lectivo, de forma a que os estudantes pudessem aprender 
suficientemente cedo a gerir eles próprios os seus processos criativos e de 
aprendizagem, mas simultaneamente aprendessem a relacionar e construir a partir das 
suas experiências de projecto do primeiro ano. Pois o que se pretende com esta 
disciplina é desenvolver uma atitude de pensamento entre os estudantes que lhes 
permita “aprender a sério”, isto é, com vista a situações e projectos de design futuros e 
sempre diferentes. Podemos resumir as características de pensamento que fazem parte 
desta atitude como a capacidade de: 
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- reflectir e falar sobre os próprios processos de pensamento e de comunicação e 
os  de outros; 
- reflectir e falar sobre contextos complexos; 
- modificar a perspectiva de percepção de uma situação; 
- reagir a impulsos com todos os sentidos; 
- aceitar situações ambíguas; 
- lidar de forma positiva com pessoas de opinião diferente; 
- detectar o próprio estado emocional e a sua influência sobre o trabalho criativo. 
[cf. TSCHIMMEL 2004a] 
 
Para poder ensinar aos estudantes os mecanismos da percepção criativa, dos 
processos de pensamento criativos, dos processos emocional e intuitivo, dos processos 
de comunicação e de aprendizagem, o docente de design deve primeiro deixá-los sentir 
e experimentar os seus bloqueios de pensamento (ver capítulo 2.3 deste trabalho). Um 
método didáctico adequado pode ser encontrado na abordagem da auto-orientação 
construtivista do processo de ensino-aprendizagem: em vez de planear o processo de 
aprendizagem dos estudantes, os docentes podem provocar situações que conduzam a 
bloqueios de pensamento, para então estimular a metacognição que, por seu turno, 
conduz à tomada de consciência e ao esclarecimento dos bloqueios e processos 
cognitivos. 
 
Em paralelo com os diversos exercícios para uma tomada de consciência dos bloqueios 
de pensamento, dos diversos procedimentos do pensamento criativo, dos processos 
criativos e do processo de aprendizagem em si, o docente da disciplina “Cognição em 
Design” deverá também esclarecer a fundamentação teórica destas temáticas. Além 
disso, diferentes exercícios práticos devem ser realizados sobre cada um dos 
procedimentos do pensamento criativo, à semelhança dos que apresentámos e 
exemplificámos visualmente nos capítulos 11.2.1 e 11.2.3.2. 
 
Um método de avaliação adequado para a disciplina “Cognição em Design” parece-nos 
ser a auto-avaliação ou a avaliação pelo grupo, sob orientação e indicação de critérios 
por parte do docente. No final do semestre, os estudantes deveriam preparar um dossiê 
com todos os resultados de exercícios e respectivos comentários metacognitivos. Mais 
importante do que os resultados finais individuais dos exercícios seria a continuação do 
desenvolvimento de cada estudante e a sua auto-percepção e auto-reflexão crítica 
(sobre o papel do dossiê falaremos ainda em detalhe mais adiante). 
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11.3.1.2  “Processos Criativos de Design” 
Também a disciplina “Processos Criativos de Design” foi criada para treinar os 
estudantes de design nos procedimentos e processos típicos da actividade, dando-lhes 
assim um alicerce para as aulas de projecto e simultaneamente lançando as bases para 
um processo de tomada de consciência e de consolidação. Por este motivo, “Processos 
Criativos de Design” também deveria ser uma disciplina autónoma. 
 
“Processos Criativos de Design” surgiu pela primeira vez no quadro do programa de 
formação InovJovem 2006, promovido pela AEP (Associação Empresarial de Portugal) e 
teve lugar como uma espécie de workshop com a duração de 48 horas (ver programa no 
Anexo 3). No ano lectivo 2007/08 foi introduzida nos novos currículos da ESAD – Escola 
Superior de Artes e Design onde a autora lecciona –, como disciplina facultativa (no 
âmbito da Reforma de Bolonha), a cadeira “Processos e Metódica do Design”. Por 
motivos logísticos, a disciplina não pôde ainda ser leccionada nesse ano, pelo que o 
será pela primeira vez no ano lectivo 2009/10, no âmbito da formação básica (ver 
programa no Anexo 4). É certo que a partir do segundo semestre de 2008/09 o tema 
“Processos Criativos de Design” foi leccionado na ESAD no âmbito da pós-graduação 
em “Design Management”, no entanto apenas numa carga horária de 7 horas (ver 
programa no Anexo 5). Assim, estudos empíricos sistemáticos nesta disciplina apenas 
poderão começar neste ano que decorre. Pretende-se analisar qual a influência que a 
participação activa nesta disciplina terá sobre as capacidades de pensamento criativo 
dos estudantes e de autogestão em projectos de design. Ainda não está estabelecido 
quais os métodos de avaliação a aplicar. 
 
No centro da disciplina “Processos Criativos de Design” estão sem dúvida os 
procedimentos processuais: processos de pensamento do designer, processos 
racionais, emocionais e intuitivos, processos de comunicação, os mecanismos e etapas 
do processo criativo de design (como processo individual e de grupo) e os 
procedimentos dos métodos e técnicas heurísticos. O objectivo é dominar os numerosos 
movimentos inerentes a um processo criativo de design e descobrir quais as heurísticas 
mais apropriadas para cada etapa processual. E justamente aqui será aplicada – como já 
anteriormente na disciplina “Cognição em Design” – a metacognição, como método de 
consciencialização de bloqueios de todo o tipo e para promover a respectiva 
ultrapassagem, mas também para identificar e destacar procedimentos processuais 
mais fluidos e flexíveis que conduziram a propostas e soluções de design mais originais 
e inovadoras. Os dois excertos apresentados a seguir, extraídos dos dossiês da 
disciplina “Processos Criativos de Design”, leccionada no quadro do programa de 
formação InovJovem, ilustram o emprego da metacognição no processamento reflectivo 
dos processos e heurísticas estudados. 
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Fig. 93-94:  Excertos do dossier da disciplina “Processos Criativos de Design”, trabalho de Helena         
Bóia, InovJovem, Design Industrial, 2006 
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Fig. 95:   Excertos do dossiê da disciplina “Processos Criativos de Design”, trabalho de Tânia Cadima, 
InovJovem, Design de Comunicação, 2006 
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Sobretudo no trabalho em colectivo, a metacognição ajuda a identificar as 
características e os tipos de inteligência dominantes dos diferentes membros do  
grupo, assim como os seus pontos fortes e fracos. GARDNER [1993/2006] refere que     
é de grande importância no trabalho em equipa que todos os elementos estejam 
conscientes das suas diferentes inteligências e capacidades e as prezem.              
O conhecimento das vantagens de um colectivo com potencialidades diversificadas de 
pensamento e acção em equipa tem como consequência uma melhor gestão dos 
processos em grupo, e desta forma também conduz a melhores resultados nas 
propostas e nos processos. Cada membro deveria conhecer os pontos fortes da sua 
inteligência para os poder aplicar de forma mais eficiente no processo criativo do grupo. 
Neste sentido, GARDNER [ibid.: 228 s] acredita que: 
 “Effective team members are those who know themselves well, can regulate themselves, and 
 understand the impact of their words and actions on others.” 
No processo de consciencialização destas diferenças, o docente deve detectar, em 
conjunto com os estudantes, os pontos fortes e fracos que cada um possui e descobrir 
como podem ser utilizados de forma positiva para o grupo os pontos fracos de um 
indivíduo. Além disso, poder-se-á referir que a pessoa que lidera um projecto deve 
apresentar uma inteligência interpessoal e intrapessoal e indicar como podem estas    
ser desenvolvidas e aperfeiçoadas. 
 
Quando se compara os conteúdos possíveis das duas disciplinas – “Cognição em 
Design” e “Processos Criativos de Design” – é inevitável chegar à conclusão que eles 
coincidem em parte e se completam. Assim, a junção de ambas as temáticas numa só 
disciplina é perfeitamente imaginável, eventualmente sob a designação “Processos de 
Design”, que abrangeria tudo: o enfoque no processo, os procedimentos de pensamento 
no processo de design, processos emocionais e intuitivos, processos de grupo, 
processos de comunicação e de aprendizagem. Eventualmente, poder-se-ia alargar o 
âmbito da disciplina ao processo de inovação e ao processo empreendedor, o que no 
entanto poderia acarretar o perigo de que a disciplina se tornasse demasiado ambiciosa 
para estudantes no seu primeiro semestre, vindo por outro lado numa fase demasiado 
tardia do processo de aprendizagem  e de desenvolvimento de alunos mais adiantados. 
O ideal seria provavelmente introduzir a disciplina “Cognição em Design” no primeiro 
ano e integrar a disciplina “Processos de Design e de Inovação” no terceiro ano do 
curso. Esta divisão prepararia os estudantes para a disciplina de projecto e permitir-lhes- 
-ia ainda, numa etapa mais tardia, reflectir sobre projectos de design já concluídos, do 
primeiro e segundo ano, e melhorá-los, e também enriquecê-los através dos 
procedimentos dos processos empresariais inovadores. 
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11.3.1.3  “Criatividade” 
A disciplina ou unidade curricular “Criatividade” é, desde o ano lectivo 2007/08, parte 
integrante do primeiro ano do Mestrado em Inovação e Empreendedorismo Tecnológico, 
MIET [www.paginas.fe.up.pt/miete, acedido em 07.10.2009], e é também, desde o ano 
lectivo 2008/09, uma disciplina facultativa do Mestrado em Engenharia de Serviços e 
Gestão, MESG, da Faculdade de Engenharia da Universidade do Porto [plano de 
estudos in www.fe.up.pt/si_uk/planos_estudos_geral.formview?p_Pe=530, acedido em 
07.10.2009]. 
 
Apesar de não se tratar de uma disciplina específica do ensino do design, deverá ser 
tratada no âmbito desta dissertação, por um lado porque os seus programa e condução 
se baseiam nos conhecimentos expostos neste trabalho, e por outro lado porque este 
exemplo demonstra como podem pensamento criativo e metacognição ser ensinados 
em grupos multiculturais em qualquer curso. E como ilustra o tema da 5.ª Conferência 
Cltad – “Challenging the curriculum: exploring discipline boundaries in art, design and 
media”, a interdisciplinaridade, a multidisciplinaridade e a transdisciplinaridade são cada 
vez mais actuais no desenvolvimento de capacidades de pensamento criativo em toda a 
formação universitária e não apenas na área do design. E assim, lemos na sinopse da 
Internacional Conference of Designeducation Cltad, que terá lugar em Berlim em 2010 
[http://www.arts.ac.uk/cltad/46339.htm, acedido em 07.10.2009]: 
“(...) creativity, which we have perhaps regarded as the prerogative of art and design, is increasingly 
being recognised as significant and central in every discipline. Building on the 2008 conference we 
want to explore where boundaries to disciplinary uniqueness are becoming blurred and where 
collaborations between the disciplines are being built, sometimes by intent and occasionally by 
chance.” 
E precisamente neste sentido, BINNIG – cujas opiniões já foram várias vezes tomadas 
em consideração neste trabalho devido à sua abordagem transdisciplinar – defende 
[1989: 135]:  
“Criatividade é um conhecimento disciplinar especializado, independentemente da disciplina. A 
disciplina é a própria criatividade. Ela pode ser aplicada neste ou naquele domínio. O conhecimento 
especializado associado a cada domínio pode ser aprendido. A sua importância é sobrevalorizada. 
Além disso, conhecimento especializado em demasia torna a pessoa não-criativa, ou seja, é 
prejudicial. Tendo know-how em criatividade e sabendo como se pode efectivamente assimilar 
conhecimento especializado, é-se muito mais flexível do que possuindo apenas um conhecimento 
especializado muito sofisticado.” 
Desta afirmação de BINNIG retiramos duas ideias:  
1.º a criatividade deveria ser transmitida como “conhecimento especializado” autónomo; 
2.º demasiado conhecimento especializado bloqueia o pensamento criativo.  
Logo, esta última afirmação também é válida para o conhecimento especializado da 
“Criatividade”. Demasiado conhecimento teórico sobre o fenómeno da criatividade 
poderia, consequentemente, actuar de forma contraproducente sobre a capacidade de 
pensamento criativo. Talvez este paradoxo seja a razão pela qual raramente se encontra 
nas escolas superiores de design – e, de um modo geral, em escolas superiores – uma 
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disciplina autónoma para o “Pensamento Criativo”. 
 
E para sair deste dilema, a autora deste trabalho procurou no seu programa da UC 
“Criatividade” estabelecer uma relação equilibrada entre o conhecimento teórico sobre 
criatividade e o conhecimento orientado para a prática (ver programa no Anexo 6). Como 
fundamentação conceptual da disciplina, os estudantes são introduzidos nas diversas 
abordagens epistemológicas da criatividade, que foram tratadas na Parte I deste 
trabalho: a perspectiva das ciências humanas e das ciências da cognição e a 
perspectiva da teoria de sistemas. Para incentivar o trabalho autónomo e de 
investigação, os estudantes recebem a tarefa de criar um glossário sobre aspectos 
destas diversas aproximações. Nesse glossário, devem elucidar de forma breve os 
diversos conceitos, fundamentá-los com as opiniões de outros autores e, se possível, 
explicitá-los com exemplos. Nas Figuras 96 a 98 encontramos breves excertos de 
diferentes glossários. 
  
Fig. 96:  Excerto do glossário de Rui Pinheiro, MESG 2008/09  
  
Fig. 97:  Excerto do glossário de Felipe Castro, MIET 2007/08 
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Fig. 98:   Excerto do glossário de Alexandre Bastos Martins de Sá, MIET 2008/09 
 
Dos exemplos aqui reproduzidos depreende-se que cada estudante encara a sua tarefa 
de uma forma muito pessoal. Além disso, pode-se reconhecer que, para além da 
precisão conceptual, o exercício tem um carácter lúdico e até gráfico. A intenção é 
estimular a motivação intrínseca para o trabalho de investigação, para a compilação e 
interpretação dos conteúdos e para a elaboração visual do glossário. 
 
Na vertente mais experimental e orientada para a prática da disciplina “Criatividade” são 
percorridas, através de diferentes exercícios, as diversas etapas do processo criativo e 
os vários métodos e técnicas heurísticos são empregues com o objectivo de serem 
experimentados, comparados, combinados, avaliados criticamente e, se necessário, 
modificados. 
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Fig. 99:  Apresentação das técnicas e exercícios, extraída do dossiê de Rui Pinheiro, MESG 2008/09 
 
Mas nem só os métodos e técnicas servem para treinar os procedimentos do 
pensamento criativo; para além disso, há ainda diversos exercícios comunicativos e 
metacognitivos.  
 
Por exemplo, há um exercício que se pode aplicar na UC e que testa e treina o 
comportamento cooperativo no trabalho em equipa, estimulando uma subsequente 
metacognição. No chamado “jogo dos mudos” um grupo de cinco participantes, 
pressionados pelo tempo disponível, tem de constituir cinco quadrados a partir de 
diversas partes sem comunicar entre si verbalmente ou por gestos [ideia extraída de: 
KIRSTEN & MÜLLER-SCHWARZ 1973: 38 s]. Nenhum dos jogadores pode ir buscar 
elementos às figuras dos outros jogadores, podendo apenas levantá-los do centro da 
mesa. O exercício está concluído quando cada membro do grupo tem diante de si um 
quadrado completo. Não se trata aqui de saber quem é o primeiro dentro do grupo, mas 
sim qual dos grupos conclui mais depressa a tarefa. Na fase cognitiva é então discutido 
que comportamento ou procedimento ajudou ou dificultou a resolução do exercício. Ou 
o que se pensa e o que se sente quando um dos participantes retém um elemento 
importante para a realização da tarefa colectiva em vez de o colocar no centro da mesa, 
à disposição de todos. O excerto do dossiê da estudante Orlanda Barbosa abaixo 
apresentado ilustra a cooperação entre os participantes e reflecte o processo de 
resolução do problema. 
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Fig. 100:   Excerto do dossiê de Orlanda Barbosa, MESG 2008/09, em que a estudante comenta o “jogo  
      de mudos” 
 
O trabalho final da UC, o já referido dossiê, tem por finalidade reunir todas as temáticas 
da disciplina, estabelecer relações entre elas, reflectir criticamente sobre elas e 
comentá-las de forma metacognitiva. Maria Oliveira apresentou o índice do seu dossiê 
como Mapa Mental, para ilustrar o relacionamento entre os diversos conteúdos da UC. 
Clicando sobre cada um dos termos surgem definições, explicações comparativas, 
interpretações, referências bibliográficas e, em parte, exemplos visuais (Fig. 101 e 102). 
Na Fig. 103 reproduz-se o comentário final metacognitivo sobre a disciplina 
“Criatividade”, em que Rui Pinheiro apresenta o exemplo da transformação sofrida pelo 
seu entendimento de criatividade e fundamenta as suas preferências no emprego de 
medidas para incentivar a criatividade. 
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Fig. 101:   Mapa Mental como glossário interactivo, do dossiê digital de Maria Oliveira, MIET, 2008 
 
  
Fig. 102:   Definições dos termos clicados, do dossiê digital de Maria Oliveira, MIET, 2008 
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Fig. 103:   Comentário metacognitivo sobre a disciplina “Criatividade”, do dossiê de Rui Pinheiro, MESG          
       2008/09. 
 
11.3.2  A aplicação de heurísticas 
No capítulo 11.2.1 descrevemos como podem as heurísticas incentivadoras da 
criatividade ser usadas para treinar os procedimentos do pensamento criativo no ensino 
do design. Defendemos aí que basta a aplicação frequente dos métodos e técnicas para 
estimular os procedimentos do pensamento criativo. 
 
A heurística sistemática também pode ser utilizada para desenvolver a capacidade 
metacognitiva. Palmilhar um processo criativo através de um brainstorming, um Mapa 
Mental ou uma sessão de Sinética ajuda a identificar procedimentos e processos de 
pensamento adequados ou inadequados, a reflectir sobre eles e, se necessário, a 
transformá-los em processos mais eficientes. Além disso, o trabalho com heurísticas 
serve para analisar que factores favorecem ou bloqueiam os processos de grupo. Os 
dois seguintes excertos de dossiês sobre o Mapeamento Mental – o primeiro realizado 
no âmbito da disciplina “Processos Criativos de Design” e o segundo na disciplina 
“Criatividade” – reproduzem a reflexão de dois estudantes sobre o processo de 
Mapeamento Mental. 
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Fig. 104:  Comentário sobre o Mapeamento Mental, excerto do dossiê da disciplina “Processos Criativos de   
  Design”, trabalho de Helena Bóia, InovJovem, Design Industrial, 2006 
 
 
 
  
 
Fig.  105:  Comentário sobre o Mapeamento Mental, excerto do dossiê da disciplina “Criatividade”,
 trabalho  de Rui Pinheiro, MESG 2008/09 
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Quando pensamos nas vantagens dos processos de criação colectiva (ver capítulo 7.4.2 
deste trabalho), em que o pensamento bissociativo e associativo não ocorre apenas 
individualmente mas antes num processo interactivo em grupo, não podemos senão 
concordar com SANDERS [2001], que defende que não só os designers (makers) 
deveriam participar no processo de criação criativo, mas também nele deveriam ser 
incluídos os utilizadores (users) dos produtos a configurar. Quanto a isto, somos de 
opinião que o trabalho regular com as heurísticas sistemáticas e a subsequente 
metacognição capacitam os estudantes a aplicar em futuros processos criativos em 
grupo diversas técnicas, a actuar como moderadores em processos criativos e 
eventualmente a aperfeiçoar eles próprios as heurísticas, para estimular o pensamento 
criativo de outros. O emprego de técnicas e métodos incentivadores da criatividade no 
ensino do design, em conjunto com processos metacognitivos, prepara um estudante 
para o seu papel de facilitador em processos criativos em grupo com outros designers, 
com especialistas de diversas áreas (especialistas de marketing, engenheiros, técnicos, 
etc.) e mesmo até com os consumidores dos produtos a conceber. Pois já que os 
consumidores finais podem ser de grande utilidade, sobretudo na fase de produção de 
ideias, os estudantes de design devem aprender, na opinião de SANDERS, a estimular   
a capacidade de pensamento criativo latente nas pessoas que normalmente não 
trabalham criativamente. E justamente aqui, a heurística e a metacognição podem 
prestar-lhes assistência, por exemplo, quando se trata de estimular a reflexão sobre a 
experiência com o produto a conceber. Poder-se-á pedir ao utilizador que anote num 
diário as suas ideias, sentimentos, enfim, tudo aquilo que lhe ocorra que tenha a ver com 
o projecto de design. Assim, também o utilizador se prepararia intensivamente para as 
reuniões de grupo, para depois, no âmbito do processo de equipa, poder produzir ou 
comentar novas ideias de forma mais activa (reflection-in-action com o consumidor 
final).  
 
Para activar o pensamento criativo dos consumidores (tornando-o assim produtivo para 
o processo criativo de design), os estudantes de design devem, segundo SANDERS, 
aprender eles próprios a desenvolver diversos conjuntos de ferramentas (toolkits) para 
processos de grupo ou a aplicar e adaptar os existentes de forma pertinente [ibid.]: 
técnicas para estimulação da memória sobre um tema, técnicas para despertar as 
emoções que têm a ver com determinado/a produto/situação, técnicas para estimular a 
fantasia e técnicas para desenvolver e trabalhar ideias. 
 
Concluindo, pensamos que o emprego estratégico de técnicas e métodos heurísticos, 
combinado com momentos metacognitivos, contribui para formar designers mais 
autoconfiantes, flexíveis e reflectidos, que possuam a capacidade de incentivar, formular     
e conduzir processos de grupo. 
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11.3.3  Avaliação metacognitiva 
No capítulo 11.1.4, quando tratámos o tema da avaliação dos processos de ensino e 
aprendizagem, afirmámos que tanto os estudantes como os docentes necessitam de 
boas capacidades metacognitivas para avaliar (auto)criticamente processos projectuais, 
de aprendizagem, assim como resultados escolares e de design. Para a avaliação 
metacognitiva dos resultados escolares dos seus alunos, a autora deste trabalho recorre 
nas suas aulas às seguintes medidas [cf. TSCHIMMEL 2006]: 
 
- Apresentação ou discussão pública de materiais para processos ou de 
resultados de exercícios.          
Este método já foi referido e comentado no capítulo 11.2.2.2 deste trabalho, 
quando se falou da interacção entre pensamento direccionado pela razão e 
pensamento direccionado pelos sentimentos. 
 
- O recurso a analogias na avaliação. 
O conceito da avaliação através do emprego de analogias visuais foi 
desenvolvido na instituição de ensino brasileira Pythagoras. Angélica SÁTIRO é 
uma das investigadoras do grupo que deu a conhecer este método de avaliação 
em Portugal e em Espanha [SÁTIRO 2003a e b]. Na (auto-)avaliação através de 
analogias visuais são mostradas aos estudantes uma série de imagens para cada 
factor de avaliação, entre as quais eles devem escolher aquela que intuitivamente 
corresponde à sua avaliação desse factor. Após a escolha, os estudantes devem 
justificá-la emocional e intuitivamente. Factores da avaliação metacognitiva 
através de analogias são, por exemplo, o ritmo da aula e do trabalho no projecto, 
o ambiente de trabalho, a dinâmica de grupo nos processos colectivos, a auto-
percepção no curso, o processo de aprendizagem, a metacognição e, por fim, os 
resultados das propostas. A vantagem deste método é a oportunidade dos 
estudantes de falarem intuitiva e emocionalmente das suas impressões sobre o 
ensino e de se avaliarem a si próprios e ao grupo de forma autocrítica, libertos de 
uma escala quantitativa. 
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Fig. 106:  Exemplos visuais da avaliação por analogia do ritmo de trabalho  
  
 
   
 
Fig. 107:  Exemplos visuais da auto-avaliação por analogia 
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Fig. 108:  Exemplos visuais da avaliação por analogia de exercícios metacognitivos  
 
- A redacção de textos metacognitivos autocríticos. 
No final de cada disciplina, o docente pode incentivar os estudantes a escrever 
um texto sobre os seus progressos e processos de aprendizagem individuais e 
colectivos. Este texto pode ser um trabalho isolado ou parte do já atrás referido 
dossiê final da disciplina. Repensados metacognitivamente podem ser todos os 
exercícios e tarefas realizados durante o curso, cada técnica e método aplicado, 
assim como progressos e bloqueios de aprendizagem. Pontos fortes, pontos 
fracos e abordagens de resolução para ultrapassar problemas podem ser 
identificados. Identicamente, podem ser propostos métodos e estratégias para 
ultrapassar bloqueios de pensamento e emocionais. No final, podem ainda ser 
postas questões em aberto e dúvidas.  
 
Uma outra medida para a auto-avaliação metacognitiva seria a elaboração de um 
esquema comentado, no qual o estudante de design apresentasse todos os projectos 
realizados durante os seus estudos, identificando e comentando aquilo que 
concretamente aprendeu com cada um deles. Ou quais os problemas que pôde 
ultrapassar durante o curso ou não e porquê. Esta avaliação final metacognitiva seria 
parte do “exame final” de cada estudante de design. As figuras 109 e 110 reproduzem o 
exemplo do ilustrador e designer de tipografia Alex Trochut, que apresentou um desses 
esquemas no Festival OFFF de Lisboa. O mapa-diagrama mostra imagens dos seus 
diversos projectos, relacionados uns com os outros de tal forma que se pode reconhecer 
através das linhas coloridas quais as competências e que conhecimentos Trochut 
adquiriu maioritariamente em cada projecto (a figura 110 mostra os aspectos do 
processo de aprendizagem classificados por cores). 
PARTE III     O PENSAMENTO CRIATIVO NO ENSINO DO DESIGN 517 
 
 
    
 
 
 
 
 
 
 
    
 
     
Fig. 109-110:  Diagrama do processo de aprendizagem de Alex Trochut, Festival OFFF Lisboa’08,  
    9 de Maio de 2008. 
 
11.3.4  Primeiras conclusões finais sobre o papel da metacognição 
Depois das primeiras experiências com metacognição no âmbito das disciplinas ligadas 
à criatividade acima descritas, assim como em disciplinas teóricas do design, chegámos 
à conclusão, através da observação dos estudantes de design e de conversas tidas com 
eles, que os exercícios metacognitivos tornam efectivamente mais claros para os 
estudantes os seus processos de pensamento e de aprendizagem: aprendem a 
observar-se a si próprios, assim como a observar e identificar a sua percepção, os seus 
procedimentos de pensamento e os seus bloqueios cognitivos. Além disso, tornam-se 
mais conscientes das suas preferências, dos seus pontos fortes e fracos.  
 
A metacognição demonstrou sobretudo a sua validade no intercâmbio social: em grupos 
de trabalho relativamente pequenos (até a um máximo de 15 participantes), os 
estudantes partilham as suas experiências e recebem feedback. Partilha e debate 
conferem visibilidade aos processos de aprendizagem dos estudantes e permitem-lhes 
entendê-los, reforçando assim a sua autoconfiança. Quem toma parte activamente em 
reflexões de grupo e faz do actual processo de aprendizagem tema, aprende a 
argumentar, a discutir e a expor o seu conhecimento de forma compreensível e 
estruturada. O seu próprio conhecimento do design é testado, completado ou 
modificado, e assim estabilizado. É nossa convicção que os processos metacognitivos, 
activados desta forma, contribuem consideravelmente para a aprendizagem auto-
regulada dos estudantes de design, aumentando assim a sua capacidade de 
pensamento criativo. E assim, os estudantes têm a possibilidade de se transformarem 
lentamente em verdadeiros “design thinkers”, capazes de conduzir conscientemente os 
seus processos criativos e os seus processos de aprendizagem. 
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Em relação à questão se os conteúdos e métodos de “Cognição em Design”, 
“Processos  de Design” ou “Criatividade” não poderiam também ser ensinados no 
âmbito de outras disciplinas, é nosso entendimento que, sobretudo em países como 
Portugal, em que os professores do ensino superior da área do design não receberam 
qualquer formação pedagógica, não se pode pedir a docentes de projecto ou de 
disciplinas teóricas, como história do design ou ergonomia, que simplesmente integrem 
nas suas cadeiras o treino de capacidades de pensamento criativo. Além disso, já 
aprendemos com Sócrates que nenhuma disciplina se pode continuar a desenvolver 
tomando por fundamento os seus próprios conteúdos programáticos [cf. LIPMAN 1990: 
50]. Concretamente isso significa que os procedimentos de pensamento criativo não 
podem ser treinados sem problemas noutras disciplinas, porque a progressão na 
disciplina específica se alicerça na capacidade de pensamento criativo dos estudantes.  
 
 
11.4     Sobre a Importância das Estadias no Estrangeiro e outras Experiências de 
     Carácter Novo e Inabitual  
 
As perspectivas da biologia da cognição, da teoria de sistemas e do construtivismo 
conduziram à constatação de que para o reconhecimento de uma prestação criativa é 
necessário um observador (que, em primeira instância, pode ser o próprio indivíduo que 
pensa criativamente, mas só de forma limitada) que vai considerar algo como uma 
novidade que ultrapassa as suas expectativas [ver MATURANA 1991/1994 e 
CSIKSZENTMIHALYI 2004]. Dentro dos seus próprios campos de experiência e de 
conhecimento e tendo em conta os do seu público, o designer procura oferecer algo de 
novo e de inesperado. Daqui se depreende que  
 “cuanto más compleja y rica es nuestra dinámica de estados (incluyendo la dinámica de estados de 
nuestro sistema nervioso, obviamente), tanto más inesperada será nuestra participación en las 
diferentes conversaciones en las que participamos, y tanto mas creativos seremos a los ojos del 
sorprendido espectador. Y cuanto más compleja y multidimensional sea nuestra vida, tanto más 
originales, extrañas  e inesperadas serán nuestras acciones (...)” [Maturana op. cit.: 185 s]. 
 
No capítulo 4.2 chegámos à conclusão que os indivíduos criativos não se distinguem 
através de características especiais de personalidade, mas antes através da 
singularidade do seu percurso biográfico. CSIKSZENTMIHALYI presume até que as 
pessoas criativas tiveram na sua infância experiências emocionais ricas em contrastes 
[op. cit.]. Na opinião deste investigador da criatividade, a combinação de experiências 
positivas na família e de uma vasta oferta cultural com experiências emocionais 
negativas (por exemplo, discriminação devido ao facto de ser diferente) conduz ao 
desenvolvimento de uma personalidade fértil em contrastes. Segundo 
CSIKSZENTMIHALYI, experiências de infância contraditórias, de qualquer tipo, 
aumentam a probabilidade de produção de prestações criativas extraordinárias no 
futuro. Não há dúvida de que um desenvolvimento biográfico feito de experiências 
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diversificadas e contrastantes leva à construção de uma personalidade complexa. E uma 
personalidade de maior complexidade vai por seu lado trazer consigo mais 
possibilidades emocionais e cognitivas de pensar em novos modelos (novos para outros) 
e em combinações inabituais.  
 
Embora as experiências de infância ou o percurso pessoal de um aluno de design 
estejam naturalmente fora da esfera de influência de uma instituição de ensino, esta 
pode apesar de tudo contribuir através de várias medidas para o desenvolvimento da 
personalidade dos seus estudantes. A abordagem construtivista demonstrou-nos que, 
paralelamente com experiências de vida precoces incomuns, também os estados de 
tensão ocorridos mais tarde constituem o fundamento para um pensamento criativo. 
Assim, uma escola superior de design pode proporcionar aos estudantes, por exemplo, 
situações esteticamente contrastantes e estimulantes para os sentidos perceptivos e os 
sentimentos, que possam enriquecer as suas experiências prévias. Isto pode suceder 
em seminários, workshops, actividades culturais, excursões ou através de estadias 
prolongadas no estrangeiro (como acontece na maior parte das escolas superiores 
europeias através do programa Erasmus). Quanto mais complexas, intensivas e 
interactivas são as situações de aprendizagem e as experiências de vida, tanto mais 
estimularão os estudantes a percepcionar com todos os sentidos, a pensar de maneira 
diversificada e a estabelecer associações e analogias incomuns. Segundo HINZ [1997: 
20], através de um aumento extremo do espectro de informação e de associação é 
possível criar uma abertura psico-intelectual e um desequilíbrio, estado que por seu lado 
conduz a uma elevada capacidade de pensamento criativo. De acordo com numerosos 
estudos, aprender várias línguas contribui para aumentar a diversidade das associações, 
uma vez que cada idioma contém diferentes estruturas e perspectivas de vida [cf. 
LOPEZ, ESQUIVEL, HOUTZ 1993: 401-412]. Pessoas que dominam várias línguas têm 
assim um maior potencial criativo, já que podem, no decurso dos processos criativos, 
recorrer a um mais vasto espectro associativo. 
 
Uma vez que a criatividade desabrocha sobretudo em lugares onde ideias novas exigem 
menor esforço, CSIKSZENTMIHALYI [2003] é de opinião que o contacto com outras 
culturas aumenta bastante a probabilidade de percepção de novas combinações de 
ideias. Pois quando diferentes convicções, constatações e formas de vida se encontram, 
o indivíduo recebe de forma natural novos estímulos e perspectivas sobre circunstâncias 
que já lhe são familiares. Pelo contrário, em “culturas uniformes e ensimesmadas [é 
necessário] investir muito mais atenção para fazer emergir novas formas de pensar”    
[id. ibid.: 20]. A teoria do caos levou-nos a uma conclusão – ainda que vinda de uma 
outra direcção – semelhante: a importância dos atractores estranhos para o pensamento 
criativo indica que novos impulsos são indispensáveis para se alcançar prestações 
criativas. Sobre isso GUNTERN [1995: 65] opina: 
 “Como é sabido, grandes prestações criativas no âmbito cultural surgem onde duas ou mais 
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culturas se encontram, e os acontecimentos e as coisas mais interessantes acontecem onde dois 
ou mais campos de atracção se tocam.”  
 
O modelo do “ADN cultural do designer”, de Paul RODGERS, ilustra de forma explícita 
os factores culturais que se repercutem no processo criativo de design como “fontes de 
inspiração” [2006: 583-601]. Ele visualiza, por exemplo, o ADN de Ron Arad como uma 
rede onde se intersectam Issey Miyake (Influential People – IP), Playtime de Jacques Tati 
(Cinema – C), Notre Dame du Haut de Le Corbusier (Architecture – ARC), os móveis de 
Ray e Charles Eames (Product Design – Pd), a obra de Marcel Duchamp (Art – A), o Fiat 
500 (Automotive Design – Ad), a música de Bob Dylan (Music – M) e os livros de Philip 
Roth (Literature – Lit). RODGERS chega à conclusão que as “estrelas do design”, isto é, 
os designers de renome mundial que entrevistou, partilham determinados factores 
culturais, como, por exemplo, a influência exercida por Ray e Charles Eames e os seus 
trabalhos. Quer se acredite ou não que os designers de sucesso se caracterizam por um 
“ADN cultural” comum, o estudo de RODGERS indica que experiências intensas com 
culturas diferentes e o confrontar-se com ícones culturais são factores que contribuem 
para que se desenvolva no indivíduo um rico saber estético e simbólico, aonde ele 
poderá mais tarde ir buscar novas ideias e que favorece uma atitude estimuladora da 
criatividade. Pois 
 “the designed artifact is ‘born’ in an ecosystem that contains other designed artifacts, and the 
experiences surrounding people's interfaces with the designed world of objects, places and spaces. 
In the case of design, those objects and experiences relate to the everyday lives and cultures of 
designers” [id. ibid.: 599]. 
Neste sentido, SOLOVYOVA refere o papel tradicional das viagens para os jovens 
arquitectos [2003]: 
“The training of architects has traditionally involved travel, looking to actual buildings, and learning 
by doing. Such education provides an architect with rich and direct experience that can be easily 
drawn on during the process of designing.” 
 
Retirando conclusões das opiniões e constatações aqui apresentadas, não entendemos 
uma estadia no estrangeiro durante o curso de design apenas como uma viagem ao 
encontro de uma nova cultura, mas sobretudo como a continuação do desenvolvimento 
autobiográfico da pessoa através de experiências diferentes, que se vão ancorar na 
memória associadas a emoções fortes e que deveriam ser processadas sobretudo activa 
e metacognitivamente. Os estudantes de design não deveriam viajar para o estrangeiro 
sem “tarefas de observação” concretas, isto é, devem-lhes ser dados a priori exercícios 
que fomentem a percepção e a reflexão. Idealmente, o exercício de observação deveria 
ser escolhido de harmonia com o estudante: segundo a sua personalidade, as suas 
fragilidades de aprendizagem e os seus pontos fortes, as suas experiências prévias no 
estrangeiro e outros factores. De seguida queremos apresentar três exercícios possíveis 
a colocar aos estudantes, que poderão ser modificados e adaptados ao 
estudante/grupo: 
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1. Antes de viajarem para uma escola superior no estrangeiro ao abrigo do programa de 
intercâmbio, os estudantes devem informar-se sobre o país que os vai acolher e a sua 
cultura. Sob a orientação de um professor, poderão então trabalhar em grupo questões 
que servirão de impulso para uma percepção mais atenta e intensiva. Catalizadores da 
percepção e do pensamento poderiam ser, entre outros, os seguintes tópicos: 
 Que segredos murmuram as vielas de Barcelona aos seus visitantes? 
 Que sons e cores tem a comida em França?  
 A que sabem e o que se sente ao tocar as árvores na Alemanha quando estamos  
 deitados debaixo delas?  
 Etc. 
O resultado destas tarefas poderia ser uma sequência de ilustrações comentadas, um 
pequeno filme, uma gravação áudio, um CD-Rom, uma instalação ou uma performance, 
que também podem incluir texturas, cheiros e sabores. Após o regresso dos estudantes, 
estes trabalhos poderiam ser expostos, de forma a que também os colegas que ficaram 
pudessem beneficiar do enriquecimento cultural e da reflexão dos colegas.  
 
2. Uma outra tarefa para uma estadia no estrangeiro poderia ser a elaboração de um 
“diário de viagem”, em que fossem descritas novas experiências geográficas, físicas e 
simbólicas e os pensamentos e sentimentos a elas associados. O diário poderá ser uma 
compilação livre de material visual de vários tipos, comentários e reflexões 
comparativas. Mas os estudantes também podem conceber, antes da viagem, um 
diário-modelo, onde integrem diversos dados e informações sobre o país de 
acolhimento, tarefas de observação elaboradas por eles, impulsos para reflexão, espaço 
para desenhos, etc. Uma parte do diário poderia ser dedicada, por exemplo, às 
diferenças que encontram na escola superior que visitam, em comparação com a sua 
própria instituição de ensino. A maior parte das vezes, um estudante só reconhece os 
resultados da sua formação em design quando viaja (sobretudo se se desloca para um 
ambiente cultural e profissional novo e com grandes contrastes) e os compara com os 
dos seus colegas de curso estrangeiros. Além disso, o diário deverá identificar e analisar 
as diferenças culturais e reflectir sobre elas. A vantagem de um diário elaborado pelo 
próprio estudante é naturalmente uma maior motivação intrínseca para o “preencher” 
com originalidade e continuidade.  
 
3. Uma outra tarefa de reflexão e de percepção para um curso no estrangeiro poderia 
ser a escolha, descrição e contextualização de um “objecto de design” típico desse país 
(um produto de um designer a identificar). Um estudante que escolhesse a cadeira 
Costes (1982) de Philippe Starck como objecto de design tipicamente francês ou a 
cadeira How High the Moon (1986/87) de Shiro Kuramata como objecto de design 
tipicamente japonês teria depois de justificar a sua escolha, contextualizar o objecto e 
(se possível) reflectir sobre o seu processo de criação, para a seguir estabelecer uma 
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relação com as suas próprias experiências culturais no país respectivo.  
O design é uma actividade que exige que nos confrontemos de forma activa com os 
problemas e os artefactos do dia-a-dia. Através da análise dos objectos quotidianos de 
uma cultura revelam-se não só novas perspectivas de vida como também novas visões 
para futuros projectos de design. 
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12 Conclusões Intermédias da Parte III 
 Sapiens e Demens na Didáctica do Design 
 
 
A verdadeira aprendizagem chega ao coração do que significa ser humano. 
Através da aprendizagem re-criamo-nos a nós mesmos. 
Através da aprendizagem capacitamo-nos para fazer algo que não conseguíamos fazer antes. 
Através da aprendizagem percebemos novamente o mundo e a nossa relação com ele. 
Através da aprendizagem ampliamos a nossa capacidade para criar, para fazer parte do processo 
 generativo da vida.  
       [Peter Senge] 
 
 
 
Salvo algumas excepções, de um modo geral ainda impera no ensino secundário e 
superior a doutrina das disciplinas e dos métodos, que incentiva fundamentalmente o 
pensamento racional analítico. Já nos anos 1970 este status quo tinha sido criticado, 
entre outros, por FUSTIER, que resumiu com as seguintes palavras-chave os aspectos 
tradicionais do ensino, aludindo às qualidades que neste trabalho descrevemos 
simbolicamente como Homo sapiens [FUSTIER 1975: 45 s]:  
 “Conocimiento, comprensión, certeza, verdad, afirmación. Cálculo, precisión, análisis, rigor, 
 lógica, clasificación. Modelo, principio general, regla que hay que observar, demostración, 
 procedimiento.” 
No extremo oposto, o autor aponta as qualidades de que o ser humano necessita para a 
evolução e que descrevemos simbolicamente neste trabalho como demens:  
 “Duda, incertidumbre, extrañeza, reconsideración, negación. Sensibilidad global, intuición, sentido de 
 la totalidad, golpe de vista, espontaneidad, síntesis. Excepción para la regla, sentido de la finalidad, 
 imaginación, iniciativa, improvisación” [ibid.]. 
 
Também no actual ensino do design, frequentemente, o que ainda domina é ensinar os 
alunos a serem pensadores racionais. E assim, CHRISTIAANS, por exemplo, cujo 
trabalho abordámos no capítulo 7.1, critica que no ensino académico do design ainda 
seja dada mais atenção aos aspectos analíticos do processo de design do que aos 
integrativos [1992: 146]. No entanto, é a capacidade integrativa do designer que o ajuda 
a encontrar informações relevantes para o projecto, a relacioná-las e a integrá-las no 
processo de design de uma forma que poderá dar lugar a que surjam artefactos novos, 
surpreendentes e “valiosos”. No capítulo 12.1 apresentaremos as nossas conclusões 
sobre a formação de “integralistas do design”.  
 
De seguida, no capítulo 12.2 apresentaremos em sumário as considerações – e as 
respectivas medidas didácticas – sobre a formação de designers sapiens-demens de 
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pensamento holístico. Para desenvolver personalidades diversificada, capazes de 
trabalhar novos ângulos e de os implementar integrativamente num projecto, a didáctica 
do design necessita de ter em conta, igualmente, os pólos opostos simbólicos sapiens e 
demens. Assim, deveriam ser incentivados em alternância pensamento racional e 
pensamento emotivo, procedimento metódico e intuitivo, pensamento divergente e 
convergente, a aquisição de novos conhecimentos e uma forma criativa de lidar com o 
desconhecimento, etc. Essencial para o ensino do design é a consciência de que cada 
indivíduo tem a sua própria e singular percepção de uma circunstância, que não deveria 
ser excluída, negada ou criticada, devendo antes ser entendida como uma base para 
novos prismas e significados. A perspectiva subjectiva deve ser cultivada, assim como   
a consciência da sua existência.  
 
Finalmente, na última parte deste capítulo apresentaremos três perspectivas para o 
futuro do ensino e da investigação do design. Acreditamos que a implementação destas 
ideias conduziria a uma melhor coordenação e a um maior incentivo do sapiens e do 
demens no pensamento criativo. Deste modo, em conclusão, comentaremos a inserção 
do pensamento criativo nos currículos de design, assim como uma orientação sistémica 
do ensino do design e a formação contínua de docentes do design no sentido de se 
tornarem professores de design com uma atitude construtivista e incentivadora da 
criatividade. 
 
 
12.1  Formação de um Integralista Construtivista Reflectivo 
 
Uma das primeiras conclusões da abordagem da didáctica construtivista do design para 
o desenvolvimento da capacidade de pensamento criativo é reconhecer como objectivo 
central do ensino a formação de “integralistas reflectidos”135.  
No capítulo 7.1.4 definimos um integralista construtivo como um designer que detém 
bons conhecimentos em diversas áreas do saber e que é especialista em pelo menos 
um campo; além disso, possui a capacidade de permanentemente actualizar o seu 
conhecimento através da reflexão e de o relacionar com os conhecimentos 
anteriormente armazenados e com experiências prévias de forma consciente e 
imaginativa. Para isso ele necessita, entre outras coisas, de conhecimento processual, 
instrumental e metacognitivo. Em diversas partes deste trabalho chegámos à conclusão 
que um integralista do design necessita sobretudo de conhecimentos relacionados com 
o processo, para conduzir com sucesso uma actividade de design. Para adquirir este 
tipo de conhecimento e a capacidade de assimilação e de desenvolvimento do                                                         
135 O conceito do integralista deve ser aqui entendido e será aplicado como totalmente isento de qualquer 
significado partidiário.  
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conhecimento, os estudantes de design deveriam ser com frequência encorajados a 
trabalhar de forma autónoma (individualmente ou em grupo) em tarefas e projectos, pois 
o relacionamento com o saber é intersubjectivo, isto é, dependente do contexto, 
socialmente integrado e negociável (ver capítulo 10.1.3). Através do trabalho autónomo, 
os estudantes desenvolvem lentamente a sua sensibilidade ao contexto, já que têm de 
decidir, sem intervenção do professor, quando e como que passos darão e que espécie 
de métodos de design aplicam. A capacidade metacognitiva é fundamental para o 
sucesso de uma aprendizagem auto-regulada, como já referimos em diversos trechos 
desta dissertação. E a metacognição também ajuda os estudantes a constatar que 
através de cada projecto de design que realizam se modificam a si mesmos e percorrem 
mais um passo do seu desenvolvimento. Após cada nova oportunidade de operar uma 
transformação sociocultural através do design, o estudante/o designer reconstrói o seu 
entendimento do mundo. 
 
Uma vez que a capacidade de pensamento criativo depende fortemente do inter- 
-relacionamento de conhecimento e contexto, deve-se fazer o estudante compreender    
que pensar design criativamente não é, em primeiro lugar, uma actividade cognitiva 
momentânea, mas sim uma actividade sistémica de longo prazo; e que por isso a 
capacidade de pensamento criativo pode ser melhorada quando as situações de design 
e o respectivo processo criativo são integrados na vida quotidiana. Desta forma, o 
conhecimento adquirido estimula os processos criativos, sobretudo em situações em 
que se procura uma malha de conhecimento “recente”, não pré-estruturado e 
estereotipado. Na medida em que a temática e a problemática de um projecto são 
conscientemente transportadas para a esfera privada do estudante/designer, os 
procedimentos de pensamento criativos podem ser incentivados por uma maior 
motivação intrínseca e ocorrências de préstimo podem ser transpostas para o projecto 
(estabelecimento de associações e de analogias, serendipidade, etc.). Pois não 
esqueçamos que um processamento reflectivo de novas experiências diferentes acelera 
a construção de novos tecidos associativos. 
 
No que toca à construção de variedade de perspectivas, conhecimentos e opiniões, 
chegámos à conclusão que pensar em equipa estimula mais o pensamento criativo e 
integral do que o trabalho a sós. Para o desenvolvimento de formas de ver divergentes, 
extrapolativas e que se completam, a didáctica do design tem de dedicar uma atenção 
especial a exercitar a capacidade de diálogo. E capacidade de diálogo não significa aqui 
apenas intercâmbio verbal, mas sim a faculdade de se deixar verdadeiramente envolver   
nas perspectivas, experiências, ideias e emoções de outros, para a partir delas ser 
capaz   de construir novo conhecimento, ultrapassar dúvidas e ambiguidades e utilizá-
las de forma construtiva, etc. Só em diálogo com outros, os estudantes podem eliminar 
a incoerência presente nas suas ideias. 
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Formação como integralista significa também aprender a unificar os diferentes papéis  
do designer como artista, técnico, especialista em comunicação, sociólogo, psicólogo, 
político ou ainda educador em busca de novas soluções semânticas no processo de 
design. A representação de papéis e as suas variantes parecem-nos aqui fazer sentido 
para consciencializar os estudantes dos múltiplos conhecimentos especializados e 
perspectivas de um designer. Nesta mesma linha, ganhar-se-ia em eficácia se as aulas 
teóricas de disciplinas como psicologia, semiótica/semântica, teoria do design ou 
ergonomia tivessem lugar, a cada vez, imediatamente após uma reflexão sobre um 
projecto de design recém-concluído ou mesmo ainda em curso. Desta forma, seriam 
mais facilmente estabelecidas relações entre ideias transmitidas em teoria e a 
experiência adquirida na prática. 
 
O objectivo final do ensino do design não deveria ser apenas formar um designer 
criativo; o produto final de toda a formação em design deveria ser um pensador criativo 
de design, capaz não só de configurar novos artefactos de forma criativa, mas também 
de permanentemente prosseguir a sua formação e o seu desenvolvimento de modo 
criativo num mundo em constante mudança a todos os níveis. O ensino do design não 
deveria ser apenas orientado para o projecto, mas deveria simultaneamente ser visto 
como uma espécie de processo de reflexão e de construção pessoal, mais caracterizado 
pelo processo de amadurecimento individual do estudante do que por instruções com 
finalidade pré-estabelecida. Neste contexto, propusemos a aplicação da heurística 
sistemática do design também nas unidades teóricas, já que, entre outras coisas, motiva 
os estudantes a assimilar melhor a matéria dada nas aulas, a reflectir criticamente sobre 
ela e a desenvolvê-la de forma criativa. Além disso, propusemos também a introdução 
de unidades ligadas à criatividade nas quais se reflicta, treine e aperfeiçoe não só os 
procedimentos criativos mas também o próprio processo de aprendizagem (capítulos 
11.2 e 11.3). Através do treino da metacognição, isto é, da tomada de consciência da 
própria capacidade de pensar e de aprender, e da construção de estratégias para 
ultrapassar problemas e realizar tarefas projectuais, o futuro designer desenvolve-se não 
só como pessoa reflectida e (auto)crítica, mas também como um integralista, capaz de 
ver um projecto de design como um todo e de trabalhar essa impressão global de modo 
criativo. Um importante contributo para isso é dado por um novo processo de avaliação, 
que inclui formas de apreciação da aprendizagem e de fazer balanços, reflectindo 
individualmente ou em grupo ( capítulo 11.3.3).  
 
A formação de um integralista construtivista reflectido é também uma formação que visa 
o desenvolvimento de uma personalidade holística, na qual sapiens e demens operem 
em harmonia e tensão, se completem e se estimulem reciprocamente a criar algo de 
novo. 
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12.2   Formação de um Designer Sapiens-Demens 
 
Na Parte II deste trabalho chegámos à conclusão que o processo criativo de design se 
caracteriza por uma alternância de pólos opostos. Pólos opostos, contradições e 
paradoxos fazem parte da natureza fundamental da vida e da experiência de vida 
humanas, fazendo por isso também parte da actividade de design. No encontro de pólos 
opostos reside a fonte de tudo o que é novo. Quanto maior for a tensão entre esses 
pólos, e mais intensiva a sua alternância e reflexão, maior probabilidade haverá de que 
emirja algo de verdadeiramente novo (ver capítulos 3 e 7 deste trabalho). Mas apesar da 
demonstrada utilidade dos pólos opostos para o processo criativo, para a maior parte 
dos estudantes de design é muito difícil recorrer a eles e explorá-los conscientemente. 
Bem pelo contrário, a maioria dos estudantes receia qualquer tipo de contradições e 
antagonismos. Precisamente por esse motivo deveria ser dado um peso especial no 
ensino do design ao desenvolvimento da capacidade de tolerância e da flexibilidade de 
pensamento (ver capítulo 11.2.4). Justamente, nos tempos que correm, de permanentes 
mudanças sociais e tecnológicas, os estudantes devem deixar para trás o que é velho e 
conhecido e entregar-se a novas experiências. Lidar “descontraidamente” com factores 
de insegurança e conflitos de interesse ser-lhes-á um apoio nessa situação. 
 
No capítulo 9.2 descrevemos o designer criativo sapiens-demens como um designer 
com uma personalidade diversificada, uma atitude dualista e numerosas possibilidades 
de comportamento. Para educar os estudantes como designers criativos sapiens- 
-demens o curso de design deveria fomentar o desenvolvimento (e a sua continuidade) 
de personalidades complexas, com um vasto repertório de comportamentos 
contraditórios e processos de pensamento igualmente complexos. Os estudantes devem 
aprender que pensar design de forma criativa é simultaneamente um pensamento 
pessoal e centrado em si mesmo e um pensamento social e orientado pelo contexto; é, 
ao mesmo tempo isolamento e colaboração, estabilidade e mudança, construção e 
destruição, conhecimento e não-conhecimento, experiência e ingenuidade, reflexão e 
sentimento, conflito e desejo de harmonia. Para que um designer saiba lidar com as 
contradições internas e externas de um projecto, terá de aprender a equilibrar e a aplicar 
de modo produtivo os seus próprios conflitos. E para poder lidar, no contexto de um 
projecto, com os seus próprios pontos fortes e fracos, um estudante de design deveria, 
na nossa perspectiva, aprender a desenvolver estratégias metacognitivas. Incluímos aqui 
a aprendizagem de competências relacionadas com as emoções que referimos no 
capítulo 11.2.2. Uma importante conclusão a tirar das considerações apresentadas ao 
longo deste trabalho parece-nos ser o papel central do pensamento perceptivo. Este 
deveria ser fortemente incentivado durante a formação, para que os estudantes de 
design sejam capazes de reconhecer nuances inabituais na sua envolvente e de as 
aplicar construtivamente num projecto. O processo de transferência de qualquer tipo de 
conhecimento para o campo de tarefas do projecto de design foi descrito acima com a 
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expressão “perception-in-action” (capítulo 8.1.1.1). Como estímulo de uma percepção 
criativa identificámos a recusa consciente de ideias estereotipadas assim como a 
elaboração de apresentações gráficas e desenhos. Ambas as medidas têm como 
característica uma estreita e tensa relação entre sapiens e demens.  
 
Resumindo, a relação dinâmica de alternância e complementaridade entre sapiens e 
demens leva-nos às seguintes conclusões para a didáctica do design: 
 
 -  Deveria ser transmitida aos estudantes a noção de que há intersecções de vária 
ordem que auxiliam na busca de novas alternativas de design e variantes de 
expressão. Como intersecção entendemos aqui lugares e momentos em que há 
pólos que se cruzam, estimulando particularmente o pensamento criativo. Essas 
intersecções não se encontram apenas em viagens para novas localizações 
geográficas, climáticas ou culturais, mas também na aprendizagem de uma nova 
língua, na experimentação de novas formas de expressão no design, no estudo 
de outros campos do saber, ou na prática de outras actividades de desporto e 
tempo livre. 
 - Para o incentivo da criatividade é necessária uma atmosfera de aprendizagem 
multimodal e plurifacetada que desperte a percepção criativa e a predisposição 
para a comunicação dos estudantes. O objectivo é um sistema de ensino-           
-aprendizagem auto-regulado em que a instrução através dos docentes e a 
construção do processo de aprendizagem pelos próprios estudantes se 
contrabalancem harmoniosamente. 
 - Para melhor ultrapassarem as emoções negativas, os estudantes deverão estar 
conscientes de que a sua motivação para aprender, a sua disposição para 
comunicar e as suas prestações criativas são fortemente influenciadas pelas suas 
emoções, tanto nas aulas como em relação à pessoa que ensina. Por este 
motivo, o cunho emocional da relação aluno-professor/coach deveria ser 
abordado e comentado nas aulas (no âmbito de uma determinada disciplina). 
 - Uma vez que o pensamento criativo não é só cognitivo mas também emocional, 
todos os sentidos deveriam ser activados nas aulas; identicamente, em paralelo 
com o intelecto, também o corpo deveria ser chamado a participar. Se a dança e 
outras formas de movimento forem integradas no ensino do design, todo o 
organismo será estimulado e mantido em balanço, o que, por seu turno, se vai 
reflectir positivamente sobre a capacidade de pensamento criativo. 
 - Para reconhecer tensões e conflitos como positivos para o processo criativo, 
estes aspectos deveriam ser trabalhados nas aulas, na teoria e na prática. 
Dominar criativamente os conflitos, isto é, lidar de forma construtiva com receios, 
frustrações, diferenças e bloqueios pode ser treinado através de exercícios 
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lúdicos e de reflexão subsequente [sobre esta questão ver VOPEL 2008]. A 
finalidade destes exercícios é a sensibilização para a necessidade de processar 
os conflitos, aprender a viver com sentimentos negativos, aceitar as diferenças e 
aprender a negociar consigo mesmo  e com outros. 
 - Assim que os estudantes aprenderem a lidar de forma positiva com os conflitos, 
também lhes parecerá mais fácil ultrapassar as fronteiras de um projecto, 
procurar novas oportunidades e redefinir tarefas e problemas de design. 
Exercícios e experiências que os estudantes integram na sua rotina diária 
ajudam-nos a desenvolver uma perspectiva alargada dos problemas de design. 
Um professor de projecto que com os seus alunos participe, por exemplo, na 
acção Limpar Portugal (ver http://limparportugal.org/, 20.03.2010) contribui para 
que os estudantes olhem mais além da sua envolvente próxima e sejam capazes 
de ver os problemas de design em contextos mais complexos. 
 - As instituições de design devem desenvolver uma nova forma de avaliação das 
prestações em que sejam avaliados ambos os lados: tanto o conhecimento de 
carácter sapiens e o repertório de comportamentos adjacente, como as 
competências de carácter demens, tais como a imaginação, a intuição, o prazer 
na experimentação, a predisposição para o risco, etc. Uma tal forma de avaliação 
deverá combinar uma avaliação intuitiva pelo próprio e por outros com uma 
avaliação orientada por critérios, levada a cabo pelos próprios estudantes, pelo 
colectivo e pelo docente respectivo, exactamente como descrevemos no capítulo 
11.2.2.  
 
Quando cruzamos as constatações do construtivismo com as nossas conclusões, 
depreendemos que o estilo de pensamento mais adequado ao designer criativo sapiens-     
-demens com uma concepção construtivista do mundo é a ironia. A linguagem da ironia 
remete para as ambiguidades, as contradições e os paradoxos da nossa realidade. “Não 
podemos saber aquilo que não podemos saber”. “Não podemos conceber aquilo que 
não podemos conceber”. “A aprendizagem aumenta o não-conhecimento”. Estas 
declarações paradoxais do construtivismo englobam o conhecimento, a racionalidade e 
a certeza do sapiens simbólico e, simultaneamente, o não-saber, a imaginação e a 
incerteza do demens simbólico. Assim se unem sapiens e demens na duplicidade da 
ironia, pois na ironia o humor é utilizado para expressar coisas sérias. E com isso, o 
pensamento irónico é pensamento criativo. As pessoas que recorrem à ironia estão 
conscientes de que tudo pode ser observado e avaliado de outra perspectiva. E como 
na ironia se afirma o contrário daquilo que se pensa, esta só pode ser entendida em 
contexto e exige que o parceiro de diálogo acompanhe criticamente o curso do 
pensamento. Sobretudo na auto-ironia reflecte-se a atitude crítica e lúdica em relação 
aos próprios valores e afirmações. Deduz-se destas considerações que os estudantes 
de design devem ser educados como indivíduos irónicos, uma tese que teria de ser 
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melhor documentada e explorada num futuro projecto de investigação.  
 
 
12.3   Perspectivas de Futuro para o Ensino e a Investigação do Design  
 
O objectivo fundamental desta dissertação foi descodificar o processo de pensamento 
criativo do designer para, a partir daí, delinear medidas que estimulem a capacidade 
criativa dos estudantes de design através de uma melhor coordenação da interacção 
das características de pensamento do Homo sapiens-demens. Das nossas conclusões 
resultam três perspectivas para o ensino do design e para futuros projectos de 
investigação. 
 
1. O processo criativo de design e os respectivos procedimentos de pensamento 
deveriam ocupar um lugar central no ensino do design. Isso abrange não só a introdução 
de disciplinas específicas sobre o pensamento criativo do design, tal como as 
descrevemos no capítulo 11.2.1, mas também uma preparação didáctica do 
desenvolvimento de competências cognitivas no quadro das disciplinas de projecto e 
das unidades curriculares teóricas. Exactamente como poderia o pensamento criativo do 
design ser treinado no âmbito das mais variadas disciplinas é uma questão que teria de 
ser analisada num projecto de investigação específico. 
 
Vantajoso para o ensino do design seria, na nossa opinião, que a introdução ao 
pensamento criativo se fizesse logo no primeiro semestre do curso, quer no quadro de 
uma disciplina própria, que se poderia denominar “Pensar Design”, quer através do 
tratamento do tema numa outra disciplina. Uma vez que, na sua maioria, os estudantes 
(como acontece no caso dos estudantes portugueses) não estão preparados para uma 
aprendizagem reflectiva e auto-responsável, esta preparação poderia também decorrer 
no quadro da disciplina “Pensar Design”. Aí os estudantes poderiam também aprender  
a lidar com o novo papel do docente de design: já não como elemento central da aula, 
mas antes agindo como coach, moderador e companheiro de viagem. Além disso, 
poderiam ainda ser introduzidos na disciplina “Pensar Design” os pólos opostos do 
designer sapiens-demens: pensamento racional versus pensamento emocional, 
pensamento convergente versus pensamento divergente, pensamento metódico versus 
pensamento intuitivo, etc. Após uma primeira introdução conceptual ao pensamento do 
design e à sua enorme abundância de contrastes, os procedimentos e processos do 
pensamento criativo poderiam ser aprofundados e treinados numa outra disciplina 
relacionada com a criatividade. Isto poderia acontecer, por exemplo, na disciplina 
“Processos de Design”, como propusemos no capítulo 11.3.2.1 deste trabalho. 
Naturalmente, outras combinações ou estruturas curriculares são também 
equacionáveis. Um contributo para este tema poderia ser dado por diversos trabalhos  
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de investigação empíricos. 
 
No que diz respeito à futura investigação do design, e em face do actual 
desenvolvimento de novos métodos de exploração do cérebro, é válido presumir que 
também nas próximas décadas será dada uma atenção especial ao pensamento do 
design. Que o design thinking é actualmente um dos conceitos-chave na investigação do 
design provam não só os diversos trabalhos científicos e conferências internacionais 
sobre este tema, como também as recentes publicações sobre a prática do design, 
como, por exemplo, o novo trabalho da firma IDEO136, assim como publicações de 
outros autores na área do design business137. Design thinking é cada vez mais visto 
como uma competência que todo o profissional da área da inovação deve possuir e 
desenvolver. E quando os estudantes estão suficientemente familiarizados com este 
“pensar design”, mais facilmente podem também dar o seu contributo em programas de 
formação noutros campos relacionados com a inovação. Recordemos que na Parte II 
deste trabalho chegámos à conclusão que o pensamento criativo do design 
corresponde, nos seus procedimentos, ao pensamento criativo em geral. Por este 
motivo, defendemos que a futura investigação do design se deveria ocupar mais em 
perceber em que medida poderão os conhecimentos sobre o design como actividade 
ser úteis noutras áreas disciplinares. Acreditamos que o design thinking tem um 
importante papel não apenas dentro de organizações e dos negócios, mas também no 
ensino académico de outras áreas, como por exemplo, a sociologia, a filosofia ou a 
informática. Conhecimentos sobre criatividade e design seriam uma mais-valia em 
qualquer área. Qual a forma concreta desses contributos em cada especialidade é algo 
que necessitaria de ser trabalhado em futuros projectos de investigação. 
 
2. Se regressarmos ao paradigma da emergência – no qual o designer, reflectindo e 
dialogando, procura através de um processo co-evolutivo de definição do problema e 
busca da solução uma versão adequada num campo ilimitado de possibilidades de 
design –, depreendemos que o ensino do design deveria apresentar, para além de uma 
orientação cognitiva, uma orientação sistémica. Deveria ser tornado claro ao estudante 
que o processo de design é um processo complexo, dinâmico e não-linear, que se auto- 
-organiza, e sobre o qual o designer apenas pode exercer uma influência limitada. No 
processo autopoiético de design, o designer, em permanente interacção com os outros 
agentes envolvidos no projecto e com a envolvente deste, orienta-se por abordagens de                                                         
136 BROWN, Tim (2009), Change by Design: How Design Thinking Transforms Organizations and Inspires 
Innovation, HarperCollins Publishers, Nova Iorque. 
137 LOCKWOOD, Thomas (2009), Design Thinking: Integrating Innovation, Customer Experience, and Brand 
Value, Allworth Press, Nova Iorque. 
ROGER, Martin (2009), The Design of Business: Why Design Thinking is the Next Competitive Advantage, 
Harvard Business Press, Massachusetts. 
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solução possíveis e com base nelas vai constantemente reinterpretando a tarefa de 
design. No seio deste processo de interpretação autopoiético factores sapiens e demens 
completam-se reciprocamente. Como referimos acima, estes factores decorrem, por um 
lado, da integração social de um projecto – ordem e caos, planeamento e 
espontaneidade, constrangimentos do projectos e liberdade de decisão, gestão do 
tempo e entrega apaixonada, procura de factos seguros e disposição para o risco – e, 
por outro lado, das características pessoais do designer, como, por exemplo, a relação 
entre conhecimento e não-conhecimento, certeza e incerteza, razão e sentimento. Os 
estudantes de design devem experimentar como um processo de design se faz avançar 
a si próprio à medida que progride, sendo por isso contextual e situativo. E para chegar 
a esta constatação faria sentido deixar os estudantes trabalhar em projectos complexos, 
que exijam deles a integração de várias áreas do conhecimento determinantes no futuro, 
e em que também possam trabalhar estudantes de outras áreas. Os estudantes de 
design devem desenvolver a capacidade de entender a complexidade, de a gerir no 
grupo e de a transmitir a um público. Para isso necessitam também, entre outras coisas, 
de aprender a servir-se de diversos métodos de apresentação, como, por exemplo, o 
mapeamento mental ou a apresentação de cenários. Em projectos futuros deveriam 
contudo ser procurados outros métodos para um trabalho eficiente em projectos 
interdisciplinares e desenvolvidos métodos e técnicas que promovam a visualização de 
relações complexas, facilitando a sua comunicação a terceiros.  
 
Em vez de pôr em primeiro plano apenas resultados, deveria ser atribuído um peso 
especial no ensino à abordagem estratégica num processo de design. Ao apresentar 
projectos de design no final de um seminário ou de um ano lectivo, os estudantes 
deveriam também poder expor em público, ao lado dos artefactos concebidos, os seus 
processos de trabalho e de pensamento. Poderiam assim exibir visualmente como os 
problemas e as tarefas de design foram reformulados, como foram trabalhadas novas 
ideias e como foram desenvolvidos e realizados conceitos. Mas também poderia ser 
mostrado como os estudantes abandonaram ideias e se dedicaram a novos conceitos e 
como lidaram com erros e caminhos infrutíferos. No ensino do design, não deveria ser 
apenas questão de apresentar projectos de sucesso, mas também a forma produtiva de 
lidar com dúvidas, decisões erradas e acidentes. Mas haveria ainda que experimentar e 
avaliar a forma como este aspecto poderia ser transposto para a prática. 
 
3. A terceira perspectiva para o futuro do ensino do design suscitada pelo trabalho aqui 
presente é a formação contínua do “professor construtivista”. Nas nossas reflexões 
sobre o novo profissionalismo pedagógico dos docentes de design chegámos à 
conclusão que não são só os estudantes de design quem necessita de ser mais 
fortemente exercitado no pensamento criativo, mas também os próprios professores.  
Só com uma atitude criativa os professores de design serão capazes de se envolver no 
processo dinâmico de auto-organização de um grupo de estudantes e de o acompanhar 
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de forma activa e flexível. Mais do que um guia de viagem, o docente de design 
construtivista é um companheiro de viagem. Em vez de conduzir os alunos nos seus 
processos de aprendizagem, ele acompanha-os nos caminhos dessa mesma 
aprendizagem (assim como nos caminhos infrutíferos que percorrem). Nas suas tarefas 
incluem-se: incentivar os estudantes de design à reflexão durante e depois de cada 
projecto, despertar a sua curiosidade, negociar objectivos através do diálogo, fomentar a 
construção de novas estruturas do conhecimento e prestar auxílio em face de 
problemas. Como deve exactamente ser esta formação contínua dos professores, que 
contribui para que os docentes permaneçam eles próprios interessados e abertos à 
aprendizagem e abandonem os velhos métodos de ensino ultrapassados, é algo que 
deverá ainda ser estudado e investigado de forma mais aprofundada. No decurso deste 
trabalho constatou-se ainda que os professores de design deveriam ser treinados em 
duas vertentes: coaching e capacidade de moderar. Deveriam também ser capazes de 
aplicar nas aulas heurísticas como o mapeamento mental, para estimular o pensamento 
criativo dos seus estudantes e treinar a sua capacidade de diálogo. 
 
Num futuro trabalho de investigação deveria também ser pensado de que forma podem 
os docentes que mantêm uma actividade prática de design ser incentivados e motivados 
a reflectir sobre a sua própria actividade e a desenvolver novas abordagens a partir das 
conclusões retiradas. Isto poderia acontecer – como foi mencionado anteriormente – 
numa espécie de laboratório de ensino e de aprendizagem, em que professores e alunos 
em conjunto reflictam sobre os processos de aprendizagem e de pensamento e as 
formas de expressão que lhes estão subjacentes, trabalhando-os e reconfigurando-os. 
Neste contexto dever-se-á também estudar quais os métodos e estruturas que fará 
sentido aplicar num laboratório experimental com estas características. 
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Antes de mais, preservar a absoluta imprevisibilidade e a total improbabilidade das nossas mentes 
interconectadas.  
      [Lewis Thomas]  
 
 
 
O objectivo do trabalho aqui presente foi desvelar o processo de pensamento criativo  
do designer e os factores a ele associados. Em concreto, procurou-se descodificar a 
relação da dicotomia simbólica sapiens-demens no pensamento criativo do design e no 
fenómeno da criatividade em geral, para, a partir daí, desenvolver medidas didácticas 
para o ensino do design.  
 
Em paralelo com a problemática sapiens-demens, foi a abordagem do construtivismo 
radical que forneceu uma linha de orientação ao nosso trabalho de investigação e que 
nos conduziu a uma nova perspectiva no seio da teoria da criatividade e da teoria do 
design. O construtivismo questiona presunções de verdade ontológica e defende que 
cada pessoa constrói a sua própria realidade. Uma vez que cada processo cognitivo 
implica o indivíduo que percepciona e que pensa de uma forma muito pessoal, em 
resultado da sua estrutura biológica e do seu percurso biográfico, a capacidade de 
pensamento criativo do designer depende sobretudo do seu perfil individual de 
inteligência, das suas experiências de vida, do seu conhecimento especializado, 
processual e geral, das suas capacidades de percepção e de pensamento, do seu 
estado emocional e das suas experiências emocionais anteriores, da sua capacidade   
de entusiasmo e de motivação, da sua capacidade de pensamento imaginativo e 
intuitivo, e do seu estilo de pensamento momentaneamente dominante. No que toca  
aos factores aqui listados, não se trata apenas do seu estado em si, mas sobretudo     
da ligação “certa” entre eles. Qual é, todavia, a melhor combinação possível, é 
provavelmente algo que não poderá nunca ser identificado, muito simplesmente porque 
estão em jogo demasiados factores dificilmente mensuráveis. 
 
Um outro aspecto relevante que nos conduziu a um novo entendimento da criatividade 
foi o procedimento transdisciplinar, ou seja, concretamente a inclusão de outros 
conhecimentos científicos, por exemplo, provenientes da teoria de sistemas, da biologia 
cognitiva e da teoria do caos. 
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Os contributos e modelos da teoria de sistemas levaram-nos à constatação de que um 
sistema como o ser humano é sobretudo criativo na sua “intersecção criativa” e não 
apenas nas suas capacidades cognitivas. A biologia cognitiva demonstrou-nos que o 
pensamento e a cognição criativa são induzidos de modo determinista e que são 
instrumentos no processo de autopoiese humana. Por seu turno, do conceito de 
autopoiese pudemos concluir que o ser humano tem de ser criativo dentro da sua 
estrutura auto-referencial para se manter e renovar a si próprio. Esta perspectiva 
epistemológica deu-nos a entender que não há, no processo criativo de design, uma 
solução óptima objectiva, mas sempre e apenas versões de design inter-subjectivas 
adequadas, que surgem aos olhos de um determinado grupo de pessoas como originais 
e úteis. A biologia cognitiva mostrou-nos também que, devido ao acoplamento estrutural 
e ao mecanismo de realimentação, as prestações criativas, na sua maioria, não surgem 
isoladas, antes se multiplicam no seio de um contexto sociocultural e geográfico. E 
finalmente, a investigação do caos fez-nos entender que as prestações criativas apenas 
são possíveis graças ao caos determinista e à auto-determinação do sistema criativo. 
Factores estruturados prévios e acontecimentos casuais dependentes da sorte actuam 
sempre em conjunto na produção de novas ideias. O conceito de iteração ensinou-nos 
neste contexto que demasiado planeamento é inútil no processo de design, já que os 
mecanismos iterativos do processo criativo exigem espontaneidade e flexibilidade nas 
decisões tomadas.  
 
Sob a influência das disciplinas das ciências naturais aqui referidas foi-se tornando  
cada vez mais claro que uma prestação criativa não pode resultar do processo de 
pensamento “genial” de um indivíduo isolado, mas sempre e apenas da conjugação de 
muitos factores e influências internas e externas. Deste modo, interpretamos agora o 
indivíduo criativo como uma parte de um campo de interacção dinâmico, com uma 
complexa rede de relações entre indivíduo e meio ambiente. Entre as influências 
externas que actuam sobre este campo de interacção encontramos: 1.º o ambiente 
profissional; 2.º o meio cultural e o acesso a informações actualizadas; 3.º a 
atractividade e o estado disciplinar do domínio do conhecimento; 4.º o quadro de 
especialistas, isto é, os conhecimentos dos especialistas e a sua motivação para 
reconhecer algo de novo; e 5.º, o contexto social, ou seja, o posicionamento de uma 
sociedade no que às novidades diz respeito. Os diversos modelos sistémicos de 
criatividade descritos permitem concluir que a prestação criativa de um indivíduo ou    
de um grupo/organização é tanto mais elevada sempre que todos os componentes 
envolvidos se encontram em estado positivo e se estimulam reciprocamente.  
 
A estas mesmas conclusões chegámos na Parte I deste trabalho, em que, recolhendo 
excertos da literatura, trabalhámos os conceitos de “criatividade” e “pensamento 
criativo” e os desenvolvemos a partir de uma abordagem transdisciplinar e 
construtivista. No que diz respeito ao conceito de criatividade, identificámos uma 
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mudança múltipla de paradigma: 1.º a transição do paradigma do “génio com dotes 
divinos” para o paradigma do “ser criativo”, que através de procedimentos de 
pensamento metodicamente direccionados, e em interacção com outros sistemas, é 
capaz de criar algo de novo e de original; 2.º a transição de indivíduo para um sistema e 
os seus entrelaçamentos; 3.º a transição de pensador “demente” para pensador racional 
e, mais tarde, de pensador racional para pensador holístico, caracterizado por uma 
interacção equilibrada entre sapiens e demens.  
 
Em consequência da mudança de paradigma, demarcámos a partir daí “criatividade” de 
“pensamento criativo”. Enquanto criatividade é agora entendida como uma capacidade 
generalizada de um sistema dinâmico para, sob a influência de numerosos factores, 
produzir algo de novo a nível simbólico, assim contribuindo para a evolução, 
circunscrevemos o pensamento criativo à capacidade cognitiva de produzir novas ideias 
deliberada e direccionadamente num determinado domínio simbólico. Na perspectiva 
construtivista, a capacidade de pensamento criativo continua sempre a desenvolver-se 
por força das alterações auto-produzidas no seio de um sistema cognitivo, em sentido 
positivo ou em sentido negativo. A teoria de sistemas demonstra-nos que um sistema 
que regularmente produz algo de novo não só se mantém a si mesmo como também se 
acelera. O designer que pensa criativamente mantém e melhora a sua capacidade de 
pensamento criativo com cada projecto, com cada nova experiência excepcional de vida 
e com cada alargamento de conhecimentos.  
 
Uma das condições fundamentais de produção do novo no design é que o designer 
possua experiências de vida incomuns e ricas em conteúdo. Pessoas como os 
designers, cujas profissões lhes exigem permanentemente que sejam criativos, deveriam 
por esse motivo procurar experiências ricas, multidimensionais e fora do comum, que 
expandam os seus estados cognitivos e emocionais, podendo assim conduzi-los a 
prestações originais e inesperadas (consideradas como tal pelos especialistas). 
Na Parte II deste trabalho referimos que pensar design em variedade e novas 
possibilidades é um pensamento que não só opera governado pela razão, como 
sobretudo sob a auto-referencialidade cognitiva do designer, de forma emocional e 
determinada pela situação. Novos conceitos e novas combinações de design surgem 
através da conjugação de experiências prévias, de conhecimento geral e projectual, da 
percepção de novas nuances no projecto e de acontecimentos fortuitos. Além disso, o 
processo criativo de design é socialmente integrado, dependendo assim do 
comportamento do domínio e do contexto social. 
 
Em que medida o processo de design é um processo dinâmico e co-evolutivo de 
sistemas autopoiéticos é algo que ficou ilustrado na Parte II deste trabalho. Para isso, o 
conceito de “design” foi inicialmente definido para os nossos propósitos como uma 
actividade projectual e configurativa inerente à evolução. Esta definição permitiu-nos 
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unificar as duas vertentes de orientação da actividade design – o objecto e o processo – 
e reuni-las numa única abordagem com o conceito de criatividade decorrente da teoria 
de sistemas. Seguidamente analisámos o processo de design à luz da mudança de 
paradigma metodológico, chegando então à conclusão que o paradigma analítico – 
“design como processo de resolução” – e o paradigma emergente – “design como 
prática reflectiva” – coexistem actualmente no universo do ensino académico 
internacional, unindo-se  e completando-se conceptualmente no paradigma da “co-        
-evolução do espaço de problema e solução”. Com o surgimento do actual paradigma 
da emergência e a concepção holística do mundo no design, parte-se agora cada vez 
mais do princípio, mesmo em escolas superiores de design de engenharia, que o design 
não é um processo optimizado de resolução de problemas, mas antes uma procura num 
espaço de possibilidades de significados, valores e formas de expressão. E como nesta 
“busca” interagem vários factores, diversos autores tratam e investigam o processo de 
design também como um fenómeno sistémico. Na perspectiva da teoria de sistemas são 
o contexto sociocultural e a estrutura de uma sociedade que determinam quais as 
alterações estruturais que podem ser introduzidas através de um projecto de design. 
Nesta perspectiva, o universo dos artefactos apenas se pode movimentar numa 
direcção, aquela que assegura a sobrevivência e a continuação do desenvolvimento 
simbólico de uma sociedade. Como conclusão destas considerações metodológicas 
defendemos que o designer/a equipa de designers, no seio de uma rede de factores e 
de relações e em interacção com o seu meio ambiente, desenvolve a variante de design 
que lhe parece mais inovadora e adequada entre um leque infinito de possibilidades. 
Acreditamos que no processo de design não existe a solução ou a forma perfeita, nem 
um “pensar-até-ao-fim”. O entendimento do processo de design como um processo 
não-linear, open-ended, auto-organizativo e interactivo permite-nos reunir num único 
paradigma os modelos metodológicos da “prática reflectiva”, da “co-evolução de 
problema e solução” e a abordagem sistémica: o paradigma da emergência de 
conceitos e variantes projectuais. Retirando daí as naturais ilações, interpretámos o 
processo criativo de design como um processo autopoiético e fractal. Este processo é 
caracterizado pelas seguintes particularidades: 1.º nele imperam a auto-organização e   
a auto-optimização, o que significa que o sistema dos agentes de design apenas 
apreende aqueles estados através dos quais a sobrevivência do projecto está garantida; 
2.º o processo de design não pode ser objectivado e optimizado: formas de proceder e 
métodos dependem do contexto e do momento respectivo, soluções de design são 
negociadas em diálogo interno e externo; 3.º o processo de design é auto-semelhante, 
ou seja, em cada uma das suas fases reflecte-se a sua estrutura global; 4.º o processo 
de design é caracterizado por uma alternância de pólos opostos, que são mantidos num 
equilíbrio dinâmico pelo “caos rigoroso”. 
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Dentro do paradigma da emergência parece-nos fazer sentido considerar como central  
o pensamento criativo do design, designado na literatura especializada como design 
thinking. Com o termo design thinking é descrito, de um modo geral, o pensamento 
típico do design, que se diferencia do pensamento científico ou do pensamento 
quotidiano pelo facto de, desde o primeiro momento, se orientar por soluções possíveis 
e por redefinir, com base em primeiras ideias, o espaço do problema e da tarefa, em vez 
de analisar primeiro de forma exaustiva a tarefa de design. E é precisamente neste 
procedimento que o pensamento do design corresponde ao pensamento criativo: um 
pensar em possibilidades e alternativas, um pensamento que joga de forma lúdica com 
modelos de pensamento. Também os procedimentos de pensamento que operam no 
pensamento do design correspondem na generalidade aos procedimentos do 
pensamento criativo, seja qual for a área em que este ocorre. A diferença reside tão-
somente no conhecimento simbólico específico que é integrado nos procedimentos de 
pensamento criativo, sendo que o pensamento criativo do design se caracteriza ainda 
pela sua forte componente visual e conceptual. 
 
O processo de pensamento criativo no design resulta pois da interacção de formas de 
expressão e de conteúdos semânticos específicos e de cinco procedimentos de 
pensamento fundamentais: a percepção selectiva de nuances interessantes, o 
pensamento analítico, o pensamento associativo, o pensamento por analogia e, 
finalmente, o pensamento sintético, isto é, a construção de novos modelos, quer sejam 
modelos de ideias ou modelos de design visuais ou materiais. Inter-relacionando 
elementos do conhecimento armazenados na memória e elementos activados pela 
percepção, e aplicando as suas experiências processuais e o processo de auto-             
-optimização, o designer chega a novas combinações simbólicas.  
 
Ao investigar a relação entre conhecimento, não-conhecimento e imaginação no 
pensamento criativo do design, chegámos à conclusão que a capacidade criativa de   
um designer depende principalmente do seu conhecimento processual do design e do 
conhecimento geral relacionado com o processo, e não tanto do seu saber declarativo. 
Investigações empíricas demonstraram que demasiado conhecimento semântico pode 
até bloquear o processo de pensamento criativo de um designer e fazer com que ele 
recorra a soluções formais estereotipadas e já conhecidas. Ideias projectuais 
verdadeiramente novas só podem surgir quando o designer, ao processar o seu 
conhecimento, activa a sua imaginação lúdica. E aqui podem vir em seu auxílio diversos 
métodos e técnicas heurísticos.  
 
No contexto da investigação do conhecimento dos designers ficou também 
demonstrado que prestações muito criativas estão geralmente relacionadas com a 
transposição de fronteiras disciplinares. A partir desta constatação chegámos à 
conclusão que os designers não devem ser nem especialistas nem generalistas 
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absolutos, mas antes integralistas com uma formação pluridisciplinar. Entende-se por 
integralista um designer que é especialista em pelo menos um domínio e que possui 
bons conhecimentos em diferentes áreas do saber. Além disso, deve ter a capacidade 
de permanentemente reflectir sobre o seu nível de conhecimentos e de o actualizar. Para 
tal, ele necessita sobretudo de conhecimentos processuais e metacognitivos, que 
deveriam ser especialmente treinados no ensino do design. 
 
Aprofundando a investigação da relação entre o sapiens e o demens simbólicos no 
contexto do design e no seu pensamento criativo concluímos também, no decurso da 
Parte II deste trabalho, que designers em busca de variedade e de originalidade 
necessitam sobretudo das suas características de pensamento de Homo demens, 
enquanto que nos seus esforços para melhorar a qualidade de vida das pessoas através 
das suas criações devem sobretudo aplicar as suas capacidades sapiens. Sem as suas 
capacidades sapiens, o designer não pode agir objectivamente baseando-se no seu 
conhecimento e sem as suas capacidades demens faltar-lhe-ão a imaginação, a 
tolerância ao erro, a paixão e a disposição para o risco necessárias ao pensamento 
criativo. E deste modo, num acto de equilíbrio pleno de tensão, o conhecimento 
completa-se com a imaginação, a razão com a emoção, o pensamento racional com o 
pensamento intuitivo, o planeamento com a espontaneidade, o controlo com o acaso,    
a pressão estrutural com a liberdade de escolha e o perfeccionismo com a aceitação da 
imperfeição e do erro. Ideias de design verdadeiramente novas e disruptivas não podem 
sequer emergir sem a contribuição do pólo demens, mas sem a contribuição do pólo 
sapiens os artefactos concebidos, muito provavelmente, não serão aceites pela 
sociedade e pelo mercado. Através de métodos e técnicas heurísticos ambos os pólos 
podem ser estimulados e cultivados: heurísticas para alteração da percepção e para 
promover o pensamento associativo activam as características e as formas de 
pensamento demens entre os designers que pensam de modo maioritariamente racional; 
heurísticas sobretudo analíticas, como o método TRIZ ou a análise morfológica 
estimulam as características sapiens entre os designers mais intuitivos e emocionais. 
Uma função semelhante assumem técnicas associativas como o brainstorming, o 
mapeamento mental ou heurísticas para estabelecimento de analogias. O fundamento 
da heurística sistemática é desencadear a provocação mental, momentos intensamente 
emocionais, estados de tensão e instabilidade provisória, motivação para o trabalho em 
equipa, e o questionamento das normas. Precisamente por estes motivos parece-nos 
ser útil e fazer sentido recorrer didacticamente a vários métodos heurísticos no ensino 
do design, e tirar deles partido em diversas disciplinas.  
 
Na Parte III deste trabalho explorámos a questão de como pode o pensamento criativo 
ser estimulado e treinado no ensino do design. Na procura e desenvolvimento de 
medidas didácticas movimentámo-nos de novo no seio da perspectiva construtivista. A 
didáctica construtivista considera a aprendizagem um processo de autodesenvolvimento 
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de sistemas cognitivos. Este processo decorre com base na construção de sentido 
inerente ao acto de aprender. Uma vez que aprender na idade estudantil, não é, de um 
modo geral, uma aquisição de constructos totalmente novos, mas antes a reconstrução 
de unidades de conhecimento e de concepções prévias do mundo, os conhecimentos 
dos estudantes de design desenvolvem-se e amadurecem numa dinâmica própria, 
furtando-se em parte à orientação do docente. Este já não é o centro da aula, agindo 
agora como moderador, conselheiro e coach, organizando e acompanhando os 
processos de aprendizagem. Um professor com uma postura construtivista incentiva os 
seus estudantes a testar os seus modelos de realidade e a desenvolvê-los. Para tal, ele 
tem de conseguir criar um ambiente de ensino-aprendizagem fértil, multimodal, 
estimulante e de confiança, que motive os estudantes à reflexão e ao diálogo. O 
intercâmbio comunicativo com outros não só auxilia na construção de sentido e de 
significado, como também promove o alargamento de perspectivas, perspectivas essas 
que são os alicerces do pensamento criativo. O diálogo permanente com o professor-
coach e outros participantes nos projectos torna os estudantes de design aptos a 
reflectir sobre as suas decisões projectuais e a tirar disso partido para o seu pensamento 
criativo. 
 
Uma das medidas mais eficazes para fomentar o pensamento criativo no ensino do 
design é a aplicação da heurística sistemática. E não apenas com o objectivo de 
produzir novas ideias projectuais, mas também para treinar os próprios procedimentos 
do pensamento criativo. Sobretudo os métodos associativos e visuais, como o 
mapeamento mental, podem ser aplicados de forma versátil em qualquer tipo de aula: 
como método de leitura activa, para introduzir e desenvolver novas temáticas, para 
interpretar e discutir colectivamente um texto, para apresentar de forma elucidativa 
contextos projectuais, etc. Também determinadas variantes do brainstorming, técnicas 
de reframing, de estabelecimento de analogias ou técnicas de representação visual se 
adequam ao desenvolvimento das capacidades de pensamento criativo em aulas de 
várias disciplinas, contribuindo, além do mais, para uma diversificação metodológica.  
 
Em paralelo com a aplicação de heurísticas para desenvolvimento da capacidade de 
pensamento criativo, no ensino do design deveria ser atribuída uma posição de 
destaque ao desenvolvimento da capacidade de percepção. Identificámos como 
princípio básico de uma percepção criativa a procura consciente de novas perspectivas 
e áreas do saber. A par da exploração de novos campos do conhecimento, referimos e 
comentámos diversas estratégias que poderão contribuir para exercitar a sensibilidade 
perceptiva: criação de situações dúbias, provocação de uma tensão interna nos 
estudantes através de contradições de conteúdo nos projectos, intercâmbio 
comunicativo com colegas, exercícios de percepção nos quais todos os sentidos sejam 
solicitados, aprendizagem de diversas técnicas de representação visual, etc.  
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Uma outra medida passível de estimular o pensamento criativo é o despertar de 
emoções e sentimentos positivos, já que estes intensificam a motivação para aprender  
e melhoram a dinâmica de comunicação e as prestações projectuais dos estudantes. 
Tomar consciência dos sentimentos e do seu significado, exercitar colectivamente a 
dinâmica de grupo, evitar a crítica negativa de terceiros são medidas simples que 
ajudam a desenvolver competências emocionais. Contam-se entre estas competências 
uma autoconsciência sólida e a aceitação de si próprio, uma forma construtiva de lidar 
com o stress, a empatia ou a capacidade de resolver conflitos surgidos no trabalho em 
equipa.  
 
Neste contexto, queremos por fim chamar a atenção para o papel fundamental da 
metacognição para o desenvolvimento das prestações de pensamento criativo no ensino 
do design. Torna-se mais fácil para os estudantes com capacidades metacognitivas 
identificar estados emocionais e cognitivos, observar, questionar e mais tarde 
aperfeiçoar os seus próprios processos de pensamento, assim como identificar os seus 
pontos fortes e fracos e as suas preferências e aplicá-los construtivamente em 
processos criativos. Com vista ao desenvolvimento das capacidades metacognitivas 
sugerimos – para além do recurso a heurísticas e a processos de avaliação de outra 
natureza – a introdução de disciplinas específicas centradas na cognição. Disciplinas em 
que os aspectos relacionados com a cognição e com a criatividade sejam tratados e 
treinados – como, por exemplo, as unidades curriculares aqui propostas, “Cognição no 
Design”, “Processos Criativos de Design” ou “Criatividade” – ajudam os estudantes a 
reflectir de modo mais intensivo sobre experiências projectuais passadas e outros 
acontecimentos de relevo, assim como os auxiliam a aprender com decisões erradas,    
a processar de forma construtiva os sentimentos negativos, a desenvolver self-               
-management skills, a direccionar melhor os seus procedimentos de pensamento nos 
processos criativos de design e a tomar consciência dos seus bloqueios de 
pensamento. E com isto melhoram, de uma forma geral, o seu pensamento criativo de 
design. 
 
Como última medida didáctica para formação da capacidade de pensamento criativo 
propusemos também o encorajamento, a orientação e acompanhamento conceptual de 
estadias no estrangeiro e outras experiências fora do comum. No decurso deste trabalho 
chegámos à conclusão que os indivíduos criativos se destacam pelo seu diferente 
percurso biográfico. Ainda que seja apenas através da frequência de seminários 
especializados, actividades culturais ou de viagens ao estrangeiro, quanto mais inabitual 
e contrastante é uma nova experiência, mais intensamente estimula os estudantes a 
percepcionar de forma activa e intensiva, a pensar diversificadamente e a estabelecer 
associações surpreendentes. E quando, durante a sua formação, os estudantes de 
design se cruzam com diferentes culturas, línguas e disciplinas torna-se-lhes mais fácil 
transpor barreiras de pensamento, desenvolver novas perspectivas, transferir 
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conhecimento e configurar novos modelos projectuais. Quanto maior é o repertório de 
conhecimentos e experiências de um designer, tanto mais rico é o seu Eu biográfico.  
 
Para formar personalidades diversificadas, a didáctica do design deverá também ter em 
atenção, em igual medida, os pólos opostos simbólicos sapiens e demens. Através do 
fomento intensivo de ambas as características do Homo sapiens-demens, os estudantes 
poderão desenvolver-se como personalidades holísticas complexas, nas quais 
comportamentos contraditórios se completam e estimulam reciprocamente. A qualidade 
de uma didáctica do design reside na sua capacidade de incentivar o auto- 
-desenvolvimento dos estudantes e de os acompanhar de forma construtiva e crítica nos 
caminhos por eles escolhidos. Por este motivo, o ensino do design não deveria continuar 
a centrar-se nos resultados projectuais dos estudantes, antes deveria passar para 
primeiro plano a transmissão de capacidades processuais e metacognitivas. Esta é a 
razão pela qual consideramos que o objectivo central do ensino é a formação de 
integralistas reflectivos. É o seu papel como integralista que, para além do mais, dá ao 
designer a possibilidade de se libertar de demasiado saber especializado e de se 
entregar à sua imaginação lúdica, que o conduz a pontos de vista singulares. Uma 
formação como integralista significa também reunir os diversos papéis do designer 
(artista, engenheiro, perito em comunicação, etc.) e desenvolver, a partir daí, uma 
perspectiva de design própria e subjectiva e, literalmente, cultivá-la. 
 
Como objectivo final do ensino do design idealizámos a educação do estudante como 
pensador criativo de design com a capacidade da ironia, que não só prossegue o 
desenvolvimento do universo dos artefactos de uma forma criativa, mas também o seu 
próprio desenvolvimento. Na duplicidade e na ambiguidade da ironia, sapiens e demens 
conjugam-se numa alternância dinâmica, faculdade que o estudante de design deveria 
adquirir. O desafio que se coloca ao ensino do design no futuro é, na nossa opinião, 
proporcionar ao estudante um processo de amadurecimento individual que lhe permita 
entender e gerir melhor os seus processos de pensamento criativo, assim como os seus 
processos de criação e de aprendizagem. 
Mas para estar à altura deste desafio, os professores de design terão primeiro de se 
familiarizar com a nova abordagem didáctica e de repensar o seu repertório de 
comportamentos pedagógicos, tomar consciência das suas lacunas ou métodos de 
ensino ultrapassados e renová-los sempre que necessário. E com isto chegamos a um 
novo paradigma didáctico: o ensino do design como “laboratório de aprendizagem” em 
que professor e alunos empreendem juntos novas experiências de ensino-  
-aprendizagem. Neste laboratório, o cultivo e o desenvolvimento do pensamento criativo 
estão em primeiro plano: pensamento criativo entre os estudantes e pensamento criativo 
entre os docentes. Exactamente como poderá configurar-se um tal espaço experimental, 
quais os métodos que aí poderão ser aplicados e que outras funções este espaço 
poderia ter, será certamente um dos temas dos nossos projectos de investigação 
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futuros. Nesse contexto poderia ainda ser debatida a questão, ainda insuficientemente 
tratada, de como podem os docentes de design evoluir para design coaches, que 
estabelecem como seu principal objectivo incrementar a capacidade de pensamento 
criativo dos seus estudantes. 
 
De seguida, a síntese desta tese será apresentada sob a forma de uma espécie de 
“declarações pessoais sobre design”, que se foram desenvolvendo e sedimentando ao 
longo deste trabalho: 
 
1. O processo de design é autopoiético e condicionado pelo sistema: depende de 
uma tensa interacção entre numerosos agentes e na sua progressão   faz-se 
avançar a si mesmo.  
2. O designer, um dos principais agentes do processo de design, não é nem um 
artista nem um solucionador racional de problemas. É um sistema autopoiético, 
que no seu papel como pensador, integrador, mediador, conselheiro ou 
provocador, contribui com o seu trabalho projectual para a evolução cultural e 
simbólica.  
3. O designer, como sistema autopoiético, pensa e elabora novos projectos de 
design no âmbito do seu desvelamento do mundo. Por isso pode projectar o que 
quiser, mas não pode querer o que quiser.  
4. O pensamento do design é pensamento criativo: permite ao designer articular 
informações projectuais específicas com conhecimento especializado e 
conhecimento geral, experiências prévias de vida, nuances percepcionadas e 
imaginação, de tal forma que daí podem resultar novas perspectivas, que 
poderão por seu turno conduzir à criação de artefactos úteis e originais e 
soluções inovadoras. 
5. Os procedimentos cognitivos fundamentais do pensamento criativo do design 
são: uma percepção direccionada, a análise, o estabelecimento de associações, 
o estabelecimento de analogias e a síntese. A percepção é um processo de 
construção activo de novas realidades, em que participam experiências, 
emoções e estados físicos. O pensamento analítico é parte do processo criativo 
de design e não o seu oposto, como muitas vezes tem sido defendido.  
6. Num processo perception-in-action, o designer, durante o trabalho numa tarefa 
projectual, vai deliberadamente contra a sua percepção estereotipada e contra 
ideias já trilhadas. Ele procura algo diferente e relaciona-o com os factores 
projectuais: impressões diferentes, imagens diferentes, conceitos diferentes, uma 
estética diferente ou materiais diferentes, processos de comunicação diferentes. 
Em tudo isto, o designer movimenta-se sempre entre a sua autonomia cognitiva e 
a sua orientação social.  
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7. A heurística incentivadora da criatividade ajuda o designer a transpor, de forma 
consciente e imaginativa, as barreiras que ele próprio, em processo autopoiético, 
estabeleceu para uma tarefa projectual, no intuito de encontrar novas 
perspectivas para o projecto, originais e úteis.  
8. Na medida em que um designer, no quadro de um projecto, produz, materializa e 
visualiza ideias e formas de expressão, se possível em abundância, e cada vez 
diferentes e surpreendentes, ele é criativo. 
9. A capacidade individual de pensamento criativo do designer não é condição 
suficiente para que ele seja considerado criativo ou não. Há ainda a ter em conta 
o reconhecimento público do seu trabalho e o reconhecimento dos seus pares. 
Com o termo “design inovador” deveriam ser apenas designados aqueles 
projectos que modificam ou desenvolvem o universo das criações artificiais do 
homem.  
10. Projectos originais e inovadores são o resultado de uma série de libertações: 
libertação da percepção rotineira e das perspectivas estereotipadas do 
designer/da equipa de design; libertação do sistema convencional de avaliação 
por parte do cliente; e libertação, por parte do consumidor, do consumo rotineiro 
e do ficar prisioneiro, sem capacidade crítica, de valores tradicionais.  
11. O papel do ensino do design reside no desenvolvimento de pensadores criativos 
com uma personalidade diversificada, uma atitude dualista e um grande 
repertório de comportamentos. Os estudantes devem aprender que o 
pensamento criativo do design é simultaneamente centrado no Eu e centrado no 
contexto, que significa ao mesmo tempo solidão e trabalho em colaboração, 
construção e destruição, procura de harmonia e procura de tensão, reflexão e 
sentimento, ou seja, resumindo em duas palavras, sapiens e demens. 
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